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Er zijn vele manieren om naar organisaties te kijken. Organisaties kunnen wor-
den gezien als inkomensverschaffers, productiemiddelen, werkgemeenschap-
pen, zingevingscontexten (…) Elke manier van kijken levert een andere definitie 
van ‘organisaties’ op en elke definitie genereert zijn eigen vraagstukken. De ene 
definitie sluit de andere overigens niet uit. De bedrijfskunde richt zich met name 
op vragen die te maken hebben met effectiviteit, gemeten naar het bereiken van 
de gestelde doelen. Ondertussen is veel kennis ontwikkeld over wat allemaal 
invloed heeft op de effectiviteit van organisaties. Waar aanvankelijk de produc-
tieinrichting (Adam Smith, Ford, Taylor) leidend was, is later de mens als factor 
toegevoegd. Dit opende de gebieden van de psychologie (bijv. Argyris), de so-
ciologie (bijv. Berger en Luckmann) en later zelfs de antropologie (Hofstede) tot 
de bedrijfskunde. Elk van de invalshoeken werpt haar eigen licht en bevordert 
de kwaliteit van het management van organisaties. Wat mij daar persoonlijk in 
boeide was het vraagstuk hoe deze verschillende invalshoeken in hun samen-
hang bezien konden worden. Niet of of, maar en en.  
Toen ik het boek ‘de ongeschreven regels van het spel’ van Scott-Morgan las, 
was ik met name verrast doordat hij de ongeschreven regels de ‘psychologie 
van een organisatie’ noemde maar tegelijkertijd de ongeschreven regels bezag 
als symptomen (ik chargeer) van de ‘harde kant’ van de organisatie. Daarmee 
bedoelend de structuren, systemen en processen. Je zou dus bijna kunnen 
zeggen dat de verschillende aspecten van organisaties ‘convergeren’ in de on-
geschreven regels (de zachte psychologie en de harde ingenieurskant). In ieder 
geval was mij duidelijk dat Scott-Morgan een interessante benadering had uit-
gewerkt maar tegelijkertijd niet een raamwerk presenteerde dat de verschillen-
de manieren waarop naar ongeschreven regels gekeken kan worden integreer-
de. Niet het ontwikkelen van een nieuwe theorie maar het ontwikkelen van een 
raamwerk dat bestaande theorieen in hun samenhang onderbracht werd mijn 
doel.  
Bedrijfskundigen zien naast theoretische ontwikkeling graag nog een andere 
heer gediend: die van de praktijk. Dit werd mij makkelijk gemaakt: Scott-Morgan 
had een methode ontwikkeld om de ongeschreven regels in organisaties aan de 
oppervlakte te brengen. Al was het wetenschappelijk niet onderzocht, zijn resul-
taten waren veelbelovend. Deze methode was direct toe te passen waarmee 
het ontwikkelde raamwerk direct praktische toepassing kon krijgen. Daarbij viel 
mij op hoe makkelijk gesprekspartners binnen en buiten mijn onderzoekscon-
text het begrip ongeschreven regels adopteerden: blijkbaar geeft het woorden 
aan iets waarvan mensen intuïtief aanvoelen hoe bepalend zij zijn in organisa-
ties. Vrijwel zonder uitzondering trof ik enthousiasme aan; blijheid dat een taal 
werd aangereikt die hen hielp het ongrijpbare grijpbaar te maken.  
Kortom, ik had een onderzoek dat zijn eigen energie genereerde. Het onder-
zoeksproces werd in verschillende fases extra leven ingeblazen doordat afstu-
derende studenten met veel enthousiasme deelonderzoeken uitvoerden. Later, 
als deeltijd organisatieadviseur, werd mijn blikveld verbreed en verrijkt door col-
lega’s en ervaringen die mijn eigen enthousiasme voor Scott-Morgan’s werk en 
mijn aanvulling alleen nog maar vergrootten.   
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1.1 Inleiding  
Bedrijfskundige kennisontwikkeling kenmerkt zich doordat zij enerzijds een ver-
antwoording aflegt aan de praktijk en anderzijds kennis accumuleert volgens 
criteria van wetenschap (verg. De Leede & Van Engelendorp Gastelaars, 1999; 
Van Aken, 1994). Bovendien kenmerkt de bedrijfskunde zich door enerzijds de 
ontwikkeling van praktijkrelevante theorieën en anderzijds door de ontwikkeling 
van methoden en instrumenten die gebruikt kunnen worden door professionals 
in het veld (Van Aken, 1994).  
 
Methoden en instrumenten die door professionals in de praktijk (veelal organi-
satieadviseurs) zijn ontwikkeld en zich daar bewezen hebben, worden door Van 
Aken voorwetenschappelijk genoemd (Van Aken, 1994) omdat zij (nog) niet 
volgens criteria van wetenschap zijn getoetst en onderbouwd maar tegelijkertijd 
wel interessant zijn voor wetenschappelijk onderzoek. Een voorbeeld van een 
dergelijke methode is die van Scott-Morgan, zoals beschreven in zijn bestseller 
‘De ongeschreven regels van het spel’ (1995). Een aantal goede ervaringen 
met deze methode – waarmee op gestructureerde wijze de ongeschreven re-
gels in een organisatie in kaart worden gebracht – waren een eerste aanleiding 
voor dit onderzoek.  
 
Een tweede aanleiding voor deze studie was het vermoeden dat de ongeschre-
ven regels kunnen worden gebruikt voor het diagnosticeren van het leervermo-
gen van de organisatie. Dit vermoeden kwam voort uit het feit dat leervermogen 
wel wordt gezien als het vermogen om gedrag(spatronen) te veranderen in ge-
drag dat effectiever is voor het bereiken van de doelen van de organisatie (verg. 
bv. Swieringa & Wierdsma, 1990; Miner & Anderson, 1999). Scott-Morgan be-
toogt dat organisatiegedrag wordt gestuurd door de ongeschreven regels in de 
organisatie. Hoewel Scott-Morgan’s methodiek relaties blootlegt tussen de on-
geschreven regels, hun achtergrond en de effecten voor de organisatie, zijn de 
Ongeschreven regels in perspectief 
 
14 
effecten op het organisatieleervermogen niet expliciet onderdeel van zijn me-
thode.  
 
Bovendien worden de ongeschreven regels en hun achtergrond door dominante 
stromen in de literatuur op geheel andere wijze verklaard dan de verklaring die 
Scott-Morgan aandraagt. In dit onderzoek is daarom expliciet gezocht naar 
meer perspectieve n ten einde het begrip van ongeschreven regels te vergroten 
zodat ook andere dan de door Scott-Morgan onderscheiden aspecten kunnen 
worden gediagnosticeerd aan de hand van de ongeschreven regels van de or-
ganisatie. 
 
Voor het onderzoek is vervolgens de volgende doelstelling geformuleerd: Het 
vergroten van de toepasbaarheid van de methode van Scott-Morgan zodanig 
dat deze methode beter bruikbaar wordt voor het diagnosticeren van het leer-
vermogen van organisaties. 
 
Hoewel de achterliggende doelstelling is organisatieadviseurs en andere pro-
fessionals in adviessituaties een diagnose-instrument aan te reiken om uitein-
delijk tot een weloverwogen interventiekeuze te komen, houdt dit onderzoek 
zich niet bezig met interventiekunde. Een goede diagnose – zo is de veronder-
stelling- moet een goede interventiekeuze mogelijk maken: ‘Een diagnose is 
een zodanige beschrijving van een probleemsituatie dat het vinden van een op-
lossing voor een probleem wordt vergemakkelijkt […]’ (Hoeben, 1981: 17). Wel-
ke ‘de juiste’ interventiekeuze is, is geen onderdeel van dit onderzoek. 
 
In het verlengde van de doelstelling is de volgende vraagstelling geformuleerd: 
Welke perspectieven op leren en leervermogen kunnen in de literatuur onder-
scheiden worden met het oog op een analyse van ongeschreven regels om het 
leervermogen van een organisatie te diagnosticeren? 
 
Zoals gesteld worden ongeschreven regels op meerdere wijzen verklaard en is 
dus ook een diversiteit aan perspectieven noodzakelijk om de bestaande inzich-
ten te omvatten. Dit geldt echter niet alleen voor het begrip ongeschreven re-
gels maar evenzeer voor organisatieleervermogen. In dit onderzoek wordt aan-
gesloten bij de opvatting dat organisatieleervermogen als een veelzijdig feno-
meen bestudeerd zou moeten worden, zoals beargumenteerd door bijvoorbeeld 
Dodgson, (1993); Easterby-Smith, (1996); Huysman, (1996). Organisatieleren 
zorgt voor een ontmoeting tussen managers en wetenschappers (Sauquet, 
2004) en het begrip is bij wetenschappers waarschijnlijk juist zo populair door 
zijn veelzijdigheid. ‘Indeed, the encompassing quality of organizational learning 
is such that there is scarcely an academic who would not feel at home with 
some version of learning organisations’ (Sauquet, 2004: 373).  
 
Overigens kan meer in het algemeen betoogd worden dat bedrijfskundige theo-
rieën, omdat zij verantwoording moeten afleggen aan het praktijkveld, een 
noodzakelijk multidisciplinair karakter hebben (verg. De Leede & Van Engeldorp 
Gastelaars, 1999). 
 
Er wordt in dit onderzoek niet primair gesproken over organisatieleren maar 
over organisatieleervermogen. Het onderzoek richt zich namelijk niet op leer-
processen als zodanig, maar op factoren die het vermogen van de organisatie 
om te leren beïnvloeden. Enerzijds zal ik in de literatuur over organisatieleren 
onderzoek doen naar deze factoren, anderzijds wordt onderzocht of deze facto-
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ren met behulp van kennis van de ongeschreven regels in de organisatie zicht-
baar gemaakt kunnen worden.  
Dat er ook factoren die relevant kunnen zijn voor het organisatieleervermogen 
niet zichtbaar worden door de ongeschreven regels te analyseren is absoluut 
denkbaar maar valt buiten het bestek van dit onderzoek. Ook gaat het niet om 
het ontwikkelen van een theorie of verklaring. Het doel is geweest bestaande 
theorieën over organisatieleren en verklaringen op samenhangende wijze onder 
te brengen in een raamwerk waarmee het organisatieleervermogen kan worden 
gediagnosticeerd. 
 
Omdat het een uitbreiding van een methode betreft en het doel is een concreet 
toepasbare methode aan te leveren, is de praktische bruikbaarheid een neven-
doel. Een aanvullende vraagstelling is dan ook: op welke wijze kunnen de on-
derscheiden perspectieven in de praktijk gebruikt worden om de ongeschreven 
regels te analyseren? Daarbij wordt tevens onderzocht welke praktische pro-
blemen zich voordoen wanneer de onderscheiden perspectieven gebruikt wor-
den om de ongeschreven regels te analyseren. 
  
1.2 Onderzoeksopzet 
Zoals aangegeven in de inleiding, waren de directe aanleiding van dit onder-
zoek enerzijds goede ervaringen met een methode voor het in kaart brengen 
van ongeschreven regels en hun oorzaken in de organisatie en anderzijds het 
vermoeden dat de ongeschreven regels vanuit hun sturend effect op het orga-
nisatiegedrag, van betekenis kunnen zijn voor het leervermogen in de organisa-
tie. Zoals aangegeven moest daarbij gekozen worden voor een benadering 
waarbij meerdere perspectieven werden betrokken.  
 
Voor de doorlopen onderzoeksroute is gebruik gemaakt van de bedrijfskundige 
onderzoekscycli van Van Aken (1994). Evenwel wordt in tegenstelling tot van 
Aken, de bedrijfskunde niet als monodiscipline gezien, maar als een discipline 
die meerdere perspectieven en disciplines betreft (voor een discussie hierover 
verg. Van Triest, 1999). Bovendien is mijns inziens de bedrijfskunde gediend 
met verschillende soorten onderzoek – zoals empirisch, ontwerpgericht en ac-
tieonderzoek - doorlopen door middel van uiteenlopende onderzoeksroutes 
omdat niet alleen een gekozen perspectief, maar ook het soort onderzoek be-
palend is voor de aard van de gegenereerde inzichten.  
 
Voor Van Aken is gekozen omdat de door hem onderscheiden regulatieve en 
reflectieve cycli bij uitstek geschikt waren voor het doel van het onderzoek: het 
ontwikkelen van een raamwerk  als aanvulling op een methode, die in de praktijk 
zijn waarde moet bewijzen. Voor een uitgebreide bespreking van de onder-
zoeksverantwoording verwijs ik naar hoofdstuk twee. Samengevat komt de on-
derzoeksroute op het volgende neer. Er is begonnen met een kort doorlopen 
van de regulatieve cyclus: in een praktijksituatie wordt iets uitgeprobeerd en 
hierop wordt gereflecteerd vanuit de eigen ervaring of ervaring van directe col-
lega’s. In hoofdstuk drie staat de methode van Scott-Morgan beschreven 
waarmee de ervaringen zijn opgedaan en die uitgangspunt was van deze stu-
die. 
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Vervolgens is er geruime tijd de reflectie cyclus doorlopen. Hiertoe is uitgebreid 
literatuuronderzoek gedaan om kennis en ervaring van voorgangers en onder-
zoeken van aanpalende gebieden te betrekken. In het reflectieve deel van het 
onderzoek stonden een aantal vragen centraal. Eén van de vragen was: wat is 
een organisatie dat zij kan leren en ongeschreven regels kan hebben? Daarbij 
wordt bijvoorbeeld door Weick en Westley (1996) aangegeven dat tussen ‘or-
ganisatie’ en ‘leren’ een tegenstelling schuilt: leren veronderstelt namelijk disor-
ganiseren. Organisatieleervermogen betekent dus het vermogen om te disor-
ganiseren, in de eerste plaats van het denken. In de inleiding van deel II wordt 
ingegaan op het concept ‘organisatieleervermogen’.  
 
Een ander centraal begrip binnen dit onderzoek is ongeschreven regels. 
In het onderzoek is in beginsel Scott-Morgan’s conceptualisatie van ongeschre-
ven regels gehanteerd. Met de verbreding naar meerdere perspectieven, zijn 
ook de ongeschreven regels op meerdere manieren interpretabel gemaakt. Op 
deze manier zijn andere aspecten van organisaties en hun leervermogen be-
licht dan worden onderscheiden door Scott-Morgan. Er is dan ook verder ge-
werkt met een werkdefinitie van ongeschreven regels die ruim genoeg is om de 
verscheidenheid van concepten die ik ben tegengekomen te omvatten. Soms is 
het verankering van normen en ervaringen; soms een gedragsinstructie; soms 
verwijzen ze indirect naar structuren en systemen. In de inleiding van deel III 
wordt ingegaan op de conceptualisatie van ongeschreven regels. 
 
Uit het reflectieve deel van het onderzoek is – naast de conceptualisatie van 
begrippen en relaties ertussen – een raamwerk ontstaan dat dient om een in-
ventarisatie van ongeschreven regels te interpreteren met het oog op het dia-
gnosticeren van het leervermogen van de organisatie. Dit reflectieve deel be-
stond enerzijds uit literatuuronderzoek en anderzijds uit interviews met experts 
en uitwisselingen met co-onderzoekers in het onderzoek.  
Dit raamwerk is vervolgens getest in een serie van casestudies zodat de reflec-
tieve cyclus is opgevolgd door wederom een regulatieve cyclus. De ervaringen 
van de toepassers – die van de onderzoeker en een aantal co-onderzoekers 
(doctoraalstudenten) – waren vervolgens input voor de verdere verfijning van 
het raamwerk enerzijds maar vooral ook voor het vergroten van de praktische 
toepasbaarheid van het raamwerk, in combinatie met de methode van Scott-
Morgan. 
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1.3 Opzet van dit boek 
In hoofdstuk 2 (eerste deel) wordt de gehanteerde onderzoeksroute weergege-
ven. Hierin wordt eerst in het algemeen beschreven hoe we in de bedrijfskunde 
kennis ontwikkelen met de verschillende opvattingen daarover. Vervolgens 
wordt een model gepresenteerd van de onderzoeksroute in deze studie, dat wil 
zeggen een ‘functioneel ontwerp’ (Den Hertog & Van Sluijs, 1995). Het gaat bij 
het functioneel ontwerp om de doelen van de verschillende onderzoeksstappen. 
Omdat het onderzoek de uitbreiding van een bestaande methode betreft, en de 
methode aldus onderdeel wordt van wetenschappelijk onderzoek, wordt in de 
derde paragraaf de kwaliteit van de methode onderwerp van reflectie. De ratio 
hierachter is dat als de inventarisatie van ongeschreven regels via een onbe-
trouwbare manier wordt verworven, een analyse van het organisatieleren op 
basis van deze inventarisatie ook onbetrouwbaar is. De kwaliteit van de metho-
de van Scott-Morgan wordt overigens alleen door vergelijking met algemeen 
aanvaarde eisen aan kwalitatief onderzoek zoals deze in de literatuur zijn be-
schreven, beoordeeld. De methode van Scott-Morgan wordt niet beoordeeld 
door middel van de casestudies. De casestudies richten zich op het gebruik van 
het raamwerk dat in deze studie ontwikkeld is. In de vierde paragraaf wordt het 
‘operationeel ontwerp’ van het onderzoek weergegeven. Hier gaat het om de 
concrete vormgeving van het onderzoek: welke onderzoeksvragen heb ik ge-
steld, hoe heb ik de betrouwbaarheid en de validiteit bewaakt, enzovoort. In 
hoofdstuk 3 wordt de methode van Scott-Morgan beschreven.  
 
Vervolgens wordt het tweede deel ingeleid: hierin wordt stilgestaan bij de con-
ceptualisatie van het begrip organisatieleren. Hoofdstuk 4 tot en met 8 behan-
delen het theoretisch kader. Elk van de 5 hoofdstukken behandelt een perspec-
tief op organisatieleren.  
 
In de inleiding van deel 3 wordt ingegaan op de conceptualisatie van onge-
schreven regels. In hoofdstuk 9 wordt de koppeling gelegd tussen ongeschre-
ven regels en organisatieleren. Het betreft een vooral praktisch hoofdstuk: de 
lezer moet inzicht krijgen hoe de methode concreet toegepast  wordt. Hoofdstuk 
10 beschrijft de vijf casestudies waarin de methode van Scott-Morgan, en het 
raamwerk met 5 perspectieven is toegepast en bijgesteld. Hoofdstuk 11 ten 
slotte bevat conclusies en een reflectie op de resultaten van het onderzoek. 
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Alvorens de methodologische verantwoording van dit onderzoek weer te geven, 
wordt de onderzoeksroute die is gevolgd binnen een breder kader van bedrijfs-
wetenschappelijk onderzoek geplaatst. Hiertoe begint dit hoofdstuk met een al-
gemeen deel over hoe in de bedrijfskunde kennis ontwikkeld wordt.  
In de tweede paragraaf wordt mijn onderzoeksaanpak gepresenteerd. Daarbij 
wordt onderscheid gemaakt tussen het functioneel en het operationeel ontwerp. 
Het operationeel ontwerp beschrijft de werkwijzen tijdens het onderzoek terwijl 
het functionele ontwerp de functies  beschrijft van de verschillende onderzoeks-
stappen (verg. Den Hertog & Van Sluijs, 1995: 58). De tweede paragraaf be-
handelt het functioneel ontwerp. 
In de derde paragraaf wordt de methode van Scott-Morgan ‘langs de lat gelegd’ 
van kwalitatief onderzoek. Enerzijds gebeurt dit om een kwaliteitsinschatting 
van de methode te maken. Anderzijds gebeurt dit om het instrument van Scott-
Morgan als methode te kunnen typeren binnen de onderzoekstraditie. 
De vierde paragraaf behandelt ten slotte het operationele ontwerp van deze 
studie.  
 
2.1 Kennisontwikkeling in de bedrijfskunde 
Er wordt wel gezegd dat wetenschap gericht moet zijn op zo waar mogelijke 
kennis (Hoeben, 1981: 20). Dit is evenwel een opvatting die we vooral nog in de 
exacte wetenschappen terugvinden. Binnen de sociale wetenschappen hebben 
onderzoekers te maken met ‘terugpratende objecten’ (Van Strien, 1986) en is 
het onderzoeksobject complex en veranderlijk. Dit maakt het een stuk moeilijker 
om tot waarheden te komen. Sociale onderzoekers zijn om die reden een stuk 
bescheidener in hun pretenties. Zo gaat het bijvoorbeeld niet om de juistheid 
van een theorie te bewijzen maar om het laten zien dat een instrument bruik-
baar is voor het doel waarvoor zij is ontwikkeld (Van Aken, 1994). Hoewel bin-
nen de sociale wetenschappen, waar de bedrijfskunde zich onder kan scharen, 
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kwantitatief onderzoek wordt gebruikt, zijn vooral kwalitatieve onderzoeksme-
thoden ontwikkeld en toegepast. Wanneer kwalitatief onderzoek tegenover 
kwantitatief onderzoek wordt gesteld, kan worden gezegd dat kwantitatieve on-
derzoekers werken met weinig variabelen en veel cases en kwalitatieve onder-
zoekers met veel variabelen en weinig cases (Creswell, 1997). Creswell de-
finieert kwalitatief onderzoek als: ‘[…] an inquiry process of understanding 
based on distinct methodological traditions of inquiry that explore a social or 
human problem. The researcher builds a complex, holistic picture, analyzes 
words, reports detailed views of informants, and constructs the study in a natu-
ral setting’ (Creswell, 1997: 15).  
 
Binnen de sociale wetenschappen bestaan er verschillende kwalitatieve stro-
mingen. Zo valt te denken aan fenomenologie, etnografie, grounded theory en 
de casestudy. Naast de inhoud van onderzoek zijn ook de manieren van onder-
zoek sturend in uitkomsten en kennisontwikkeling. De manier van onderzoek 
impliceert namelijk ook ten dele de manier van kijken. Zo geven Den Hertog en 
Van Sluijs aan dat een vernieuwende boodschap van Scott-Morgan was dat 
juist ook etnografisch onderzoek toegevoegd moet worden aan management -
disciplines – en dus de bedrijfskunde (1995: 212). In paragraaf drie wordt Scott-
Morgan uitgebreid besproken. 
 
Er is discussie over de vraag of de bedrijfskunde een monodisciplinaire of een 
multidisciplinaire wetenschap betreft en of de bedrijfskunde al of niet een eigen 
onderzoeksmethodologie zou (moeten) hebben (verg.Van Triest, 1999; Van 
Aken, 1994; Van Riemsdijk, 1999). Dat de bedrijfskunde geen ‘normale’ weten-
schappelijke discipline betreft wordt langs verschillende lijnen beargumenteerd. 
Zo wordt ten eerste de jeugd van het vak genoemd die ertoe leidt dat er maar 
steeds discussies over paradigma’s plaatsvinden. Initiatieven van bedrijfskundi-
ge wetenschapsbeoefenaars in Nederland om tot een gemeenschappelijk para-
digma en onderzoeksmethodologie te komen, zijn mislukt. Uiteindelijk is er een 
bundeling gemaakt van verschillende bijdragen en opvattingen (Van Riemsdijk, 
1999). Overigens merkt De Leeuw in zijn methodologieboek op dat de discussie 
over paradigma’s niet samenhangt met de jeugd van het vak maar met de 
noodzaak van pluriformiteit (De Leeuw, 1996: 53).  
 
Een tweede argumentatielijn is dat de bedrijfskunde als kenmerk heeft dat zij 
gebruik maakt van een groot aantal toeleverende disciplines. Van Aken (1994) 
geeft echter aan dat een groot aantal toeleverende disciplines de bedrijfskunde 
niet uniek maakt: ook de geneeskunde kenmerkt zich hierdoor. Van Aken be-
toogt dat de bedrijfskunde een ‘volwassen’ wetenschappelijke discipline is ge-
worden en haar multidisciplinaire karakter is ontgroeid.  
 
Een volgende argumentatielijn is dat de bedrijfskunde verschilt van andere we-
tenschappen in het feit dat zij impact wil hebben op cliëntorganisaties. Maar, 
zoals Van Aken (1994) aangeeft, is ook dit niet uniek. Ook de geneeskunde is 
gericht op impact, namelijk op de gezondheid van de patiënt. 
 
In het verlengde van de praktijkgerichte oriëntatie van de bedrijfskunde, stelt 
Vosselman (1996) dat bedrijfskunde niet meer is dan een brug tussen praktijk 
en de pijlerdisciplines. Hij lijkt daarmee een lagere status te geven aan de Be-
drijfskunde. Vosselman ziet bedrijfskunde  als slechts een interface: een ver-
taalslag van economie, psychologie, werktuigbouw, enzovoort naar de praktijk 
van het besturen en beheersen van organisaties. Hoewel dit kan worden be-
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streden omdat de bedrijfskunde ook fundamenteler onderzoek kent, verdient de 
toepassingsgerichte wetenschap wel degelijk een serieuze status. Zo kan een 
aerodynamicus nog geen vliegtuig bouwen. 
 
Het is de vraag of de bedrijfskunde een eigen onderzoeksmethodologie nodig 
heeft om als volwassen wetenschap te kunnen worden beschouwd. Enerzijds 
vindt zij haar legitimiteit zolang er nog vraagstukken spelen die het besturen 
van organisaties betreffen. Anderzijds kent het besturen van organisaties der-
mate veel aspecten, dat dit niet alleen om een grote inhoudelijke verscheiden-
heid van studies vraagt, maar ook om verschillende benaderingen. Zo merken 
Den Hertog & Van Sluijs (1995) op dat een relatief weinig gebruikte benadering 
in de bedrijfskunde – de etnografische studie – bij wetenschappers en mana-
gers tot weer andere inzichten in het organiseren leidt. Zo hebben ook empi-
risch, ontwerpgericht en actieonderzoek hun plek in de bedrijfskunde en kan de 
bedrijfskunde dan ook worden gezien als een discipline die meerdere perspec-
tieven en disciplines betreft (voor een discussie hierover verg. Van Triest, 
1999).  
 
Van Aken heeft een onderzoeksroute uitgewerkt binnen het paradigma van de 
ontwerpwetenschap (1994), die voor veel bedrijfskundig onderzoek opgaat. Ook 
in dit onderzoek staat ontwerpen (van een raamwerk) centraal en er is voor ge-
kozen de onderzoeksroute met behulp van Van Aken inzichtelijk te maken. 
 
Van Aken (1994) geeft  kennisontwikkeling door professionals in de praktijk een 
voorwetenschappelijke status waarmee hij deze kennisontwikkeling  een legi-
tiem startpunt maakt voor wetenschappelijk onderzoek. Hiermee wordt tegelij-
kertijd de praktijkrelevantie bereikt, want uiteindelijk moet de bedrijfskunde niet 
alleen aan de wetenschap, maar ook aan de praktijk verantwoording afleggen 
(Van Aken, 1994, verg. ook De Leede & Van Engelendorp Gastelaars, 1999). 
 
Dit leidt tot een klassiek dilemma binnen de bedrijfskunde: wanneer het een on-
derzoek met een ontwerpdoelstelling betreft – zoals dit onderzoek – is de ma-
nager niet direct geïnteresseerd in goede wetenschappelijke onderbouwing. Hij 
is primair geïnteresseerd in het oplossen van zijn vraagstuk. De adviseur (als 
toepasser van het instrument) weet dat hij afhankelijk is van de kwaliteit van dit 
instrument voor het aandragen van een goede oplossing en wil het liefst dat het 
instrument in vergelijkbare situaties ingezet kan worden. De wetenschapper – 
als ander uiterste van de manager – is juist helemaal niet geïnteresseerd in het 
ene specifieke geval. Enerzijds gaat het de wetenschapper om het verklaren 
van de verschijnselen, waarom werkt het? (vooral daarmee verschilt hij van de 
adviseur) en anderzijds gaat het de wetenschapper om kennis die gebruikt kan 
worden voor een klasse van problemen. 
Ook van Aken geeft aan dat bedrijfskundig wetenschappelijk onderzoek met 
een ontwerpkarakter zich richt op het ontwikkelen van een begrippenapparaat 
en op methoden en instrumenten voor klassen van problemen. Een voorbeeld 
van een klasse van problemen is leerproblemen van organisaties. Wanneer het 
onderzoek zich richt op het ontwerpen van een methode, bestaat de uitkomst 
van het onderzoek volgens van Aken idealiter uit een beschrijving van de pro-
fessionele essentie van de methode, dat wil zeggen een beschrijving los van de 
specifieke context, waar de methode ontwikkeld is, én van de indicaties en con-
tra-indicaties voor het gebruik ervan. Dat wil zeggen een beschrijving van de 
gevallen waarvoor de methode toepasbaar is (de indicaties) en van vergelijkba-
Ongeschreven regels in perspectief 
 
22 
re gevallen, waar die juist minder kansrijk is (de contra-indicaties). Hierdoor 
wordt het toepassingsdomein van de ontwikkelde kennis gedefinieerd.  
 
De kennis van een ontwerpwetenschap wordt vaak ontwikkeld via een symbio-
se van professionals en wetenschappers binnen een discipline, zo stelt Van 
Aken (1994). De professional lost problemen op en de wetenschapper analy-
seert hoe hij dat gedaan heeft zodat vergelijkbare gevallen ervan kunnen leren. 
De professional en de wetenschapper kunnen in één persoon verenigd zijn, zo 
stelt Van Aken.  
 
Om het karakter van de ontwerpwetenschap en haar onderzoeksmethodogie te 
beschrijven – en aldus de symbiose tussen professional en wetenschapper te 
formaliseren – geeft Van Aken een beschrijving van twee cycli die worden door-
lopen. De ene cyclus wordt primair doorlopen door de professional, de andere 
door de wetenschapper. De professional doorloopt bij het werken aan een con-
creet probleem in het algemeen de regulatieve cyclus (Van Strien, 1986). Deze 
bestaat uit de volgende stappen: probleemkeuze (in principe door de opdracht -
gever, al dan niet met steun van de professional), diagnose (waarneming en 
analyse), plan (ontwerp van de ingreep), ingreep en evaluatie. Kenmerkend van 
de regulatieve cyclus is dat geëvalueerd wordt op basis van de ervaring van de 
professional of diens collegae.  
 
De andere cyclus, die de wetenschapper doorloopt, wordt de reflectieve cyclus 
genoemd. Deze bestaat uit drie stappen: analyseren, reflecteren en documente-
ren. Een groot verschil met de regulatieve cyclus is dat er bij de reflectie andere 
input gebruikt wordt: de input van boeken, verslagleggingen van ervaringen en 
kennis van vele voorgangers. Bovendien vindt de analyse systematisch plaats 
(vaak volgens een vooraf opgezet protocol) en wordt het onderzoek gedocu-
menteerd en (daarmee) bekritiseerbaar gemaakt (verg. Hoeben, 1981).  
 
Resumerend is regulatieve kennis gebaseerd op persoonlijke ervaringen en er-
varingen van collega’s en leermeesters en is wetenschappelijke kennis vervat in 
boeken en betreft de verslaglegging van de ervaring van alle voorgangers (Van 
Aken, 1994). Wil er binnen het ontwerpparadigma sprake zijn van wetenschap-
pelijke kennis dan moet volgens Van Aken (1994) minimaal aan de volgende 
vier criteria voldaan worden: 
 
1. Zij is ontwikkeld binnen een wetenschappelijk onderzoeksprogramma; 
2. Zij is overdraagbaar aan andere personen door middel van geschrift: kennis 
moet overdraagbaar zijn geworden, dwz niet persoonsgebonden zoals bv 
de kennis die iemand heeft om een bekende te herkennen; 
3. Zij is generaliseerbaar naar andere situaties; dwz het toepassingsdomein 
van de kennis mag beperkt zijn maar is groter dan één uniek geval, en: 
4. Zij is getoetst. Dit betekent dat de onderzoeksresultaten controleerbaar en 
daardoor objectief of intersubjectief zijn gemaakt. Dat houdt in dat er be-
wijsmateriaal voor de betreffende uitspraken wordt aangeboden ter beoor-
deling door het forum van het betreffende onderzoeksprogramma. Dat ma-
teriaal bestaat in het algemeen uit de resultaten van veldwerk zoals experi-
menten, dat aan de methodologische eisen van het onderzoeksprogramma 
voldoet en uit controleerbare, logische redeneringen naar de conclusies die 
uit dat veldwerk zijn getrokken.  
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Omdat de ontwerpwetenschap gericht is op het ontwikkelen en overdragen van 
wetenschappelijke kennis die de professionals op haar gebied kunnen opne-
men in hun repertoire, wordt volgens Van Aken (1994) een centrale rol ge-
speeld door klinische kennis. Dit betekent kennis over problemen én de toege-
paste oplossingsmethoden, die in hun context  bestudeerd zijn. Klinische kennis 
kan voor een deel bestaan uit bijvoorbeeld deterministische algoritmen – die 
met zekerheid leiden tot het beoogde resultaat – maar binnen veel professies 
bestaat klinische kennis voor een groot deel uit heuristiek.  
 
Bij het ontwikkelen van klinische kennis speelt, gezien de aard van deze kennis, 
de casestudy een hoofdrol (Van Aken, 1994). De werkwijze die daarbij gevolgd 
wordt, wordt de reflectieve cyclus genoemd. Bij een gevalsstudie binnen het pa-
radigma van de ontwerpwetenschap gaat het om het leren van effectieve pro-
bleembenaderingen (Van Aken, 1994). Dit betekent dat er sprake is van een 
‘ontwikkelende serie van casestudies’. Methodologisch betekent dit dat het 
principe van de voortgaande toetsing in een dubbel (1e en 2e orde) convergen-
tieproces een belangrijke rol speelt.  
 
Waar het in een casestudie op basis van het empirische paradigma gaat om het 
toetsen van een uitspraak over de werkelijkheid – moet een hypothese al dan 
niet verworpen worden? – is er bij een heuristiek nooit een moment waarop de 
werking van bijvoorbeeld een te ontwikkelen instrument streng bewezen is 
(verg. ook Hillebrand & Kok, 1999). Het doel is op basis van empirisch bewijs-
materiaal geleidelijk vertrouwen in de werking van het instrument op te bouwen. 
Bij het doorlopen van opeenvolgende casestudies komt er steeds meer inzicht 
in de indicaties en contra-indicaties voor het instrument, maar na verloop van 
tijd begint het kennisverwervingproces te convergeren: het additionele inzicht 
na geval n is kleiner dan dat na geval n-1. 
 
Van Aken (1994) geeft aan dat idealiter men na een aantal gevallen de metho-
de zou moeten bevriezen en de bevroren variant net zo lang moeten toetsen in 
casestudies tot het inzicht in haar werking begint te convergeren. De methode 
wordt in dit eerste-orde convergentieproces dus niet meer aangepast maar men 
leert nog wel over de methode door de herhaalde toepassingen. In de praktijk 
bevriest men een methode echter vaak niet, maar past men hem aan op grond 
van nieuwe ervaringen. Wanneer de methode steeds wordt aangepast, is er 
sprake van een tweede-orde convergentieproces omdat ook deze voortdurende 
aanpassingen op den duur convergeren. Voor goed uitontwikkelde methoden 
zou men volgens Van Aken (1994) moeten eisen dat het tweede-orde conver-
gentieproces sneller convergeert dan het eerste-orde convergentie proces, of 
anders gezegd, dat de methode gedurende de laatste gevallen niet meer ver-
anderde. 
 
2.2 Functioneel ontwerp van deze studie 
Het functioneel ontwerp van deze studie laat zich met behulp van het in de vori-
ge paragraaf uiteengezette methodologisch-conceptuele kader als volgt om-
schrijven. De studie begon met een reflectie op een aantal ervaringen met de 
methode van Scott-Morgan. Daartoe is uitgebreide literatuurstudie gedaan. Uit 
deze reflectie is een raamwerk ontwikkeld dat vervolgens in casestudies is toe-
gepast en verfijnd. Dat wil zeggen: na een korte regulatieve cyclus is een lang-
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durige reflectieve cyclus doorlopen om vervolgens de uitkomst weer in een re-
gulatieve cyclus te testen en verder te ontwikkelen. Dit is terug te zien in de op-
zet van het boek: deel I betreft de aanleiding (en de opzet van de studie), deel II 
doet verslag van de reflectieve cyclus en deel III bevat de verslaglegging van de 
daaropvolgende regulatieve cyclus. Daarna wordt afgesloten met een 
overkoepelend reflectiehoofdstuk.  
 
Zoals gezegd is tijdens de toepassing van de methode van Scott-Morgan het 
vermoeden ontstaan dat een inventarisatie van ongeschreven regels goed zou 
kunnen dienen voor het diagnosticeren van het organisatieleervermogen. Hier-
toe is in de literatuur gezocht naar inzichten over de factoren die het leervermo-
gen van een organisatie bepalen. Bovendien is gezocht naar bestaande opvat -
tingen in inzichten over ‘ongeschreven regels’. Vervolgens is gezocht naar een 
ordening om op systematische wijze ongeschreven regels te kunnen interprete-
ren. Daarbij was het doel de in boeken vastgelegde kennis van voorgangers zo 
goed mogelijk te benutten. De reflectieve cyclus heeft aldus bestaan uit de vol-
gende stappen. De eerste stap van de reflectieve cyclus, de analyse, is ge-
stuurd geweest door de vraag: waarom zou de methode van Scott-Morgan niet 
werken voor het diagnosticeren van leervermogen? Met de methode worden 
weliswaar de ongeschreven regels in kaart gebracht, maar kan ik de onge-
schreven regels ook zodanig interpreteren dat ik inzicht krijg in het leervermo-
gen van een organisatie?  
 
Dit heeft geleid tot de tweede stap in de cyclus: de vragen/twijfels/vermoedens 
worden onderworpen aan nader onderzoek. Zo is er gekeken of er verschil is 
tussen ‘organisatieverandering’ die centraal staat bij Scott-Morgan, en ‘organi-
satieleervermogen’, de gekozen thematiek van dit onderzoek. Hadden we het 
over hetzelfde en behoefde de methode dus geen aanvulling? Nadat op basis 
van literatuurstudie de conclusie was getrokken dat gesproken kan worden van 
een duidelijk verschil tussen organisatieverandering en -leren of verander- of 
leervermogen, is de volgende vraag centraal gesteld: Welke perspectieven op 
leren en leervermogen moet ik onderscheiden om de relevante literatuur te 
kunnen samenvatten? Deze tweede stap in de cyclus heeft dan ook als product 
een raamwerk met daarin de onderscheiden perspectieven.  
 
De derde stap in de cyclus, ten slotte, betrof het documenteren van generalisa-
ties, aanvullingen of wijzigingen (verg. Van Eijnatten, 1990; Van Aken, 1994). 
De neerslag op papier maakt de resultaten van de reflectie overdraagbaar en 
navolgbaar. 
Vervolgens is opnieuw een regulatieve cyclus doorlopen. Dit is gedaan aan de 
hand van een serie casestudies. Hoewel in dit onderzoek het organisatieleer-
vermogen wordt geproblematiseerd en de methode van Scott-Morgan met het 
raamwerk als oplossingsmethode is voorgesteld, gaat het in dit onderzoek niet 
om de oplossing van het organisatieprobleem. Met andere woorden: het is niet 
het organisatieprobleem dat als case wordt beschouwd. Het is de inventarisatie 
van ongeschreven regels die als ‘case’ beschouwd wordt. Waar in ontwerpge-
richt onderzoek de case – en de regulatieve cyclus – bestaat uit een probleem-
situatie in de praktijk, staat in dit onderzoek ‘de opdrachtgever’, dat wil zeggen 
de organisatie die kampt met haar leervermogen, ‘meer op afstand’. Er zit na-
melijk een schakel tussen: de adviseur (de professional). Dat wil zeggen: het 
onderzoek richt zich op het aanreiken van een bedrijfskundig instrument dat 
door professionals in concrete cliëntsituaties kan worden gebruikt. Voor dit on-
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derzoek is dus als het ware de adviseur de ‘cliënt’. Het uiteindelijke doel is ui-
teraard via een goede diagnose het leervermogen van een organisatie te verbe-
teren.  
 
Een algemeen doel bij casestudy research is veelal het zoeken naar causale 
verbanden. Dit vindt dan echter plaats binnen het kader van het empirische pa-
radigma (Hillebrand & Kok, 1999: 81). Binnen de empirische cyclus wordt ge-
zocht naar algemeen geldende verbanden tussen waargenomen verschijnse-
len. Deze verbanden worden toetsbaar gemaakt door het formuleren van hypo-
thesen, die na toetsing worden geëvalueerd (verg. Van Aken, 1994, Van Eijnat -
ten, 1992). Doordat mijn casestudies plaatsvinden in het kader van het ont -
werpparadigma, wijkt ook hierin mijn serie casestudies af. Het doel is namelijk 
niet om theorie te ontwikkelen, causale relaties te ontdekken. Het doel van de 
casestudies is enerzijds het raamwerk te verfijnen en anderzijds – door het 
raamwerk bij inventarisaties van ongeschreven regels van verschillende organi-
sationele contexten toe te passen – het bruikbaar verklaren van het raamwerk 
in andere situaties. Dit betekent dat de generalisatie uiteindelijk gedaan kan 
worden naar de toepasbaarheid van de methode van Scott-Morgan enerzijds en 
de toepassingsmogelijkheid van het raamwerk op een inventarisatie van onge-
schreven regels anderzijds.  
 
Hoewel de methode van Scott-Morgan niet het onderwerp van onderzoek is, 
kan het leervermogen van een organisatie alleen aan de hand van de 
ongeschreven regels worden gediagnosticeerd wanneer zowel de methode van 
Scott-Morgan toegepast kan worden als het raamwerk. Om die reden is ook ge-
zocht naar indicaties en contra-indicaties voor de toepassing van de methode 
van Scott-Morgan. Doordat de methode bewust is toegepast in verschillend 
soortige organisaties, kan er met enige voorzichtigheid worden gegeneraliseerd 
over bredere toepasbaarheid bij organisaties in het algemeen. Ook theoretisch 
valt niet snel te veronderstellen dat de methode niet zou werken: organisaties 
hebben in beginsel ongeschreven regels (verg. Schein, 1992; Sanders & Neuij-
en, 1987). 
De generalisatie vindt uiteraard niet statistisch plaats (als representatieve 
steekproef uit een populatie) maar op basis van analyse. Dat wil zeggen: er 
worden conclusies getrokken uit een verzameling casestudies en de conclusies 
worden gegeneraliseerd op basis van logische redeneringen naar gevallen die 
veel relevante eigenschappen gemeen hebben met de onderzochte gevallen. 
Dat wil zeggen: een inventarisatie van ongeschreven regels in een organisatori-
sche context met een leervraagstuk waarbij de case voldoet aan de indicaties 
zoals uit het onderzoek zijn voortgekomen.  
De casestudies zijn achtereenvolgens opgezet. De eerste toepassingen van de 
methode van Scott-Morgan waren de aanleiding voor dit onderzoek en de in-
ventarisaties van de ongeschreven regels zijn als eerste casemateriaal gebruikt 
voor het testen van het raamwerk. Na elk van de toepassingen, gevolgd door 
toepassingen door co-onderzoekers, is kritisch bekeken of 1. het raamwerk 
aanvullingen behoefde dan wel overbodigheden bevatte, en of 2. het gebruik 
van het raamwerk aanpassingen behoefde. Indien aanpassingen waren gedaan 
zijn deze meegenomen in de volgende casestudy.  
Na de uitvoering van alle casestudies is een inventarisatie gemaakt van de 
doorlopen ontwikkeling, zijn indicaties en contra-indicaties geïnventariseerd, zijn 
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generalisaties van conclusies gedaan. Hieruit is 1. het raamwerk een (voorlo-
pig) definitieve vorm gegeven en 2. zijn concrete richtlijnen voor de toepassing 
van het raamwerk ontstaan. 
 
Hoewel een ‘case’ dus gedefinieerd wordt als een inventarisatie van onge-
schreven regels, moet wel aan de voorwaarde voldaan worden dat de inventari-
satie van ongeschreven regels voortkomt uit een context van een organisatie 
die een vraagstuk heeft dat gerelateerd kan worden aan het leervermogen van 
de organisatie. Dit onderzoek gaat verder niet over de oplossing van de pro-
blemen. In de casestudie wordt de inventarisatie van ongeschreven regels geïn-
terpreteerd met behulp van het in de reflectiecyclus ontwikkelde raamwerk. Bij-
stellingen en aanpassingen betreffen dan ook niet de methode van Scott-
Morgan maar het raamwerk en haar toepassing.  
 
Voor de verslaglegging van de casestudies betekent het bovenstaande dat de 
inhoud van de ongeschreven regels en hun betekenis voor het leervermogen 
van de organisatie niet het onderwerp zijn. Zij dienen slechts ter illustratie. Bo-
vendien is de methode van Scott-Morgan, behoudens de indicaties en contra-
indicaties, niet onderwerp van studie en dus verslaglegging. Het onderwerp van 
de verslaglegging is primair de (toepassing van) het raamwerk bij het interprete-
ren van de ongeschreven regels.  
 
2.3 Scott-Morgan: een etnografische benadering 
De methodologische verantwoording bestaat enerzijds uit een uitleg van het 
functioneel ontwerp van deze studie en van het operationeel ontwerp. Omdat 
het onderzoek echter de uitbreiding van een methode betreft, en de methode 
(van Scott-Morgan) aldus onderdeel wordt van wetenschappelijk onderzoek, 
wordt anderzijds ook de kwaliteit van Scott-Morgan’s methode onderwerp van 
reflectie. De ratio hierachter is dat als de inventarisatie van ongeschreven re-
gels via een onbetrouwbare manier wordt verworven, dan is een analyse van 
het organisatieleren op basis van deze inventarisatie ook onbetrouwbaar. De 
kwaliteit van de methode van Scott-Morgan wordt alleen door vergelijking met 
algemeen aanvaarde eisen aan kwalitatief onderzoek zoals deze in de literatuur 
zijn beschreven, beoordeeld en bovendien gepositioneerd binnen de onder-
zoekstraditie. De methode van Scott-Morgan wordt niet beoordeeld door middel 
van casestudies. De casestudies richten zich op het raamwerk dat in deze stu-
die ontwikkeld wordt.  
 
Binnen het kwalitatieve onderzoek bestaat een groot aantal verschillende stro-
mingen die elk kritiek leveren op de ontwikkeling van het sociaal-
wetenschappelijk onderzoek en daarmee het vakgebied in ontwikkeling houden 
(verg. Wester, 1995). Voorbeelden van stromingen in het kwalitatieve onder-
zoek zijn het symbolisch interactionisme (hierin staan betekenisverlening en in-
teractie centraal); de fenomenologie (waarin de sociale werkelijkheid voortdu-
rend door de actoren wordt geconstrueerd) en de etnografie, die verwantschap 
heeft met de antropologische onderzoekstraditie (Wester, 1995).  
 
Een vergelijking van onderzoekstradities en –methoden laat zien dat de metho-
de van Scott-Morgan geheel past binnen de etnografische benadering. Etnogra-
fisch onderzoek typeert zich namelijk doordat zij menselijk gedrag vanuit het 
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oogpunt van cultuur bestudeert; met name het verloop van geïnstitutionaliseer-
de interactieprocessen (verg. Wester, 1995). ‘The ethnographer’s task is the re-
cording of human behavior in cultural terms. The standard ethnography pro-
vides an account of some cultural process, such as law or divorce, or the way of 
life of particular group of people […]’ (Creswell, 1998: 324). Of zoals Rosen 
(1991) aangeeft: ‘de manier waarop individuen ongeschreven regels interprete-
ren en er betekenis aan verlenen vormt het hoofdonderwerp van etnografisch 
organisatie-onderzoek’ (citaat in Den Hertog & Van Sluijs, 1995: 194).  
De etnografische traditie kent twee historische wortels: de culturele antropologie 
(de studie van “vreemde culturen”) en de Amerikaanse sociologie en dan met 
name de Chicago School waarin het onderzoeksveld grote steden betreft. Waar 
het in de etnografie in algemene zin gaat om de manier waarop mensen zich 
gedragen in hun dagelijks leven, gaat het in de etnografie in de organisatiewe-
tenschap om de sociale relaties binnen de context van doelgerichte activiteiten. 
Daarmee gaat het in de organisatorische etnografie sterk om de regels die het 
gedrag van individuen en groepen binnen die organisatie sturen. Dat zijn niet 
zozeer de formele regels die op papier staan, maar vooral de impliciete regels 
die het gedrag van individuen en groepen binnen de organisatie sturen (Den 
Hertog & Van Sluijs, 1995: 193).  
 
Klassieke voorbeelden van etnografisch onderzoek binnen de organisatiewe-
tenschap zijn Dalton’s ‘Men who manage’ (omtrent de vraag wat doen mana-
gers nou echt de hele dag?) en Pettigrew’s (1973) ‘Politics of organizational de-
cision-making’. Een sprekend voorbeeld van een praktijkgerichte etnografische 
studie levert Graham (1984). Graham stelt dat het onderzoek in de manage-
mentwetenschappen te veel aandacht heeft voor de hardere ‘science’-aspecten 
en te weinig voor de meer mens- en managementgerichte aspecten. ‘Anders 
gezegd, de management science is: “…all science and no management…” ‘(p. 
527), (in Den Hertog & Van Sluijs, 1995: 196). Volgens Graham is het van be-
lang om via de studie van gedrag de onderliggende denkpatronen bloot te leg-
gen waar men met het (normale) interview en de vragenlijst niet de vinger ach-
ter krijgt.  
 
Graham maakt daarbij een onderscheid tussen wat organisatieleden denken 
(de rational mind) dat er in organisaties gebeurt en wat organisatieleden feitelijk 
doen (de transactional mind) (Den Hertog & Van Sluijs, 1995: 196). (We zien 
dezelfde realisering terug in Scott-Morgan en ook bij Argyris & Schön (bv 1996): 
zij maken het onderscheid tussen de ‘espoused theory’ en de ‘theory in use’). 
Deze realisering heeft implicaties voor de te hanteren onderzoeksmethode: 
wanneer rechtstreeks gevraagd wordt naar wat iemand in zijn werk doet, 
spreekt men volgens Graham tot de rational mind. Het antwoord zal ons eerder 
confronteren met een ideaalbeeld dan met de werkelijkheid. De transactional 
mind voert de mensen door hun dagelijkse routine en is gebaseerd op in jaren 
opgebouwde gewoontes, handelingsroutines en reactiepatronen. Het is de ba-
sis voor “…the way we operate around here” (p. 529, in: Den Hertog & Van 
Sluijs, 1995: 196). Aangezien de transactional mind echter direct is verbonden 
met gedrag, kan men die niet aanspreken. Volgens Graham is de enige wijze 
waarop de transactional mind kan worden blootgelegd, door ze te ervaren. 
Scott-Morgan heeft voor het blootleggen van de transactional mind echter een 
interviewtechniek ontwikkeld waardoor participeren in het systeem niet nodig is 
om de transactional mind te achterhalen. De techniek staat de interviewer toe 
de rational mind bij de respondent te omzeilen. 
 
Ongeschreven regels in perspectief 
 
28 
2.3.1 Kenmerken van etnografisch onderzoek 
Een aantal algemene kenmerken van etnografisch onderzoek zijn volgens Den 
Hertog & Van Sluijs, (1995): 
§ De onderzoeker is het instrument van onderzoek; 
§ De onderzoeker formuleert eigen uitgangspunten (aannames waarmee hij 
het veld betreedt); 
§ Hij voert gesprekken met leden van de organisatie;  
§ Hij duikt onder in de organisatie; 
§ Hij bijt zich vast in details; 
§ Hij doet waarnemingen en bespreekt deze waarnemingen met de mensen 
die worden geobserveerd; 
§ Hij vormt een model van de werkelijkheid (‘agreed-upon reality’). 
 
De aanname in etnografisch onderzoek is volgens Den Hertog en Van Sluijs 
(1995) dat men een cultuur, de waarden en normen binnen een bepaalde 
organisatie pas echt begrijpt, als  
1. Er een buitenstaander aan te pas komt; “It would hardly be fish who discov-
ered the existence of water” 
2. De onderzoeker de cultuur ondergaat.  
 
Er is echter wel een verschil in opvatting over of de onderzoeker het onder-
zoeksveld al of niet ‘blank’ moet betreden. Een vooropgezette theorie zou de 
waarneming te veel sturen (verg. de Grounded-theory benadering van Glaser & 
Strauss). Anderen wijzen echter op het gevaar van het ‘blank’ betreden van het 
onderzoeksveld dat de onderzoeker verdrinkt in een overmaat aan aspecten en 
hoofd- en bijzaken niet meer kan onderscheiden. Als gevolg hiervan kunnen 
aspecten als bijzaken worden geclassificeerd terwijl ze in werkelijkheid bijzon-
der relevant kunnen zijn.  
 
Ten slotte is het voor een etnograaf moeilijk van te voren een strikt onder-
zoeksontwerp te programmeren omdat de onderzoekssituatie een sociale situa-
tie betreft, niet van te voren gekend en bovendien veranderlijk is. Er worden in 
de literatuur echter een aantal zaken genoemd waar een etnograaf echter wel 
bewust keuzes in moet maken: 
§ De entree: hoe krijgt de etnograaf toegang tot de organisatie en hoe wordt 
hij geïntroduceerd/gepositioneerd; 
§ Rol van de onderzoeker: directe participatie of directe observatie als buiten-
staander; 
§ De techniek van dataverzameling: bijvoorbeeld interviews, video, observa-
tie;  
§ Wordt observatie verborgen of openlijk gedaan, en worden betrokkenen 
volledig op de hoogte gesteld van de doelen van het onderzoek? 
§ Hoe worden de gegevens geordend? Welke techniek of methode wordt zo-
wel tijdens als achteraf gebruikt? 
§ Hoe wordt ervoor gezorgd dat data verzameld wordt die ook daadwerkelijk 
met het onderwerp te maken heeft? 
§ Wanneer is het onderzoek ten einde? Hoe bepaal je dat? 
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2.3.2 Dilemma’s en problemen bij etnografisch onderzoek 
In Den Hertog & Van Sluijs (1995) worden drie problemen genoemd die de be-
trouwbaarheid en validiteit van etnografische veldstudies kunnen ondermijnen.  
1. Allereerst het effect van de aanwezigheid en het gedrag van de onderzoeker 
zelf op de onderzochte situatie: zijn of haar aanwezigheid kan verandering 
teweeg brengen in het gedrag van de betrokkenen terwijl juist dit gedrag het 
object van studie is. 
2. Op de tweede plaats moet rekening worden gehouden met de eventueel 
verstorende werking van selectieve aandacht en interpretatie door de on-
derzoeker. Zo is de kans groot dat de onderzoeker die geïnteresseerd is in 
belangenconflicten, de tijdens een onderzoek heersende communicatiepa-
tronen tussen betrokkenen in de organisatie ook ‘omdoopt’ in termen van 
belangenconflicten.  
3. Ten derde is niet alleen de selectiviteit van belang maar ook de vaardigheid 
van de onderzoeker om alle relevante aspecten waar te nemen. Het gaat er 
niet alleen om dat de onderzoeker sterke signalen opvangt, maar ook zwak-
ke signalen met een sterke betekenis. In andere typen onderzoek probeert 
men deze verstorende factoren de baas te blijven door standaardisatie van 
de waarnemingen vooraf en controle achteraf. Dit is bij etnografisch onder-
zoek veelal moeilijk te realiseren. Alleen een scherpe presentatie van de 
gevolgde methoden voor gegevensverzameling kan in dat geval bijdragen 
aan de beoordeling van validiteit en betrouwbaarheid.  
2.3.3 Verschillen tussen gangbare etnografische studie en de methode 
van Scott-Morgan  
Voor de beoordeling van de kwaliteit van de methode van Scott-Morgan wordt 
een vergelijking getrokken tussen ‘gangbare’ etnografische studie, in deze al-
gemene kenmerken van etnografie, en de methode. Daartoe wordt eerst geke-
ken in hoeverre de hierboven genoemde drie problemen ondervangen worden. 
Vervolgens worden kenmerken van de methode van Scott-Morgan genoemd in 
relatie tot de gangbare organisatie-etnografische studie. 
 
Het eerste probleem waardoor de betrouwbaarheid van het onderzoek in het 
geding kan komen, is het effect van de aanwezigheid en het gedrag van de on-
derzoeker zelf op de onderzochte situatie. Dit gevaar is wellicht sterker bij on-
derzoek door middel van observatie: het gedrag dat wordt geobserveerd is an-
ders dan als de onderzoeker niet aanwezig zou zijn. De methode van Scott-
Morgan genereert de data echter primair door het doen van interviews, volgens 
een specifieke techniek. Deze techniek kent een aantal kenmerken: de ge-
sprekken duren twee uur, er is een gespreksvoerder en een aparte notulist, het 
gesprek heeft een natuurlijk verloop – er is geen gestructureerde vragenlijst die 
wordt afgewerkt – en de geïnterviewde is voor meer dan negentig procent van 
de tijd aan het woord. Door het gebruik van stiltes en de niet-oordelende hou-
ding van de onderzoeker “ik begrijp wat je zegt, in jouw plaats zou ik waar-
schijnlijk precies hetzelfde doen”, komt er meer boven tafel dan waar de geïn-
terviewde zelf van bewust was. De betrouwbaarheid zou hier door twee facto-
ren in het geding kunnen komen. De eerste is dat de respondent liegt, maar zo-
als Scott-Morgan stelt in zijn boek: het is (bijna) niet mogelijk dat iemand twee 
uur consequent liegt. En de tweede factor is dat de interviewer in het vragen 
stellen antwoorden te veel in een bepaalde richting stuurt. Dit betreft de kwaliteit 
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van de onderzoeker. Ik heb hier dus zelf voor moeten waken en de co-
onderzoekers hierin moeten trainen. 
 
Overigens zijn de eisen die Scott-Morgan stelt aan de manier van interviewen 
voor kwalitatief onderzoek niet ongewoon. Zo stelt Wester (1995) in vergelijkba-
re bewoordingen voor kwalitatief onderzoek in algemene zin dat:  
- “jouw waarheid is irrelevant, het gaat om de context van de ondervraagde, 
je bent op zoek naar begrip: respecteer de ondervraagde en toon dat door 
de respondent vrij te laten 
- de ondervraagde moet jou toestaan in zijn of haar persoonlijke gedachtewe-
reld door te dringen. Je onderhoudt constant een relatie die enigszins a-
symetrisch is: jij stuurt, zij praten. Het belangrijkste controlemiddel om de re-
latie in stand te houden is tactvol optreden dat wil zeggen aandacht geven, 
serieus nemen, begrip tonen, ook non-verbaal. De respondent moet het ge-
voel krijgen dat hij uniek is: er is echt naar hem geluisterd” (verg. 1995: 88).  
 
Het tweede probleem waardoor de betrouwbaarheid in het geding kan komen is 
dat door selectieve aandacht en interpretatie door de onderzoeker de uitkom-
sten worden gestuurd. Hoewel dit gevaar wellicht nooit geheel ondervangen 
kan worden, zijn de interviews niet gericht op een analyse (waardoor de onder-
zoeker geneigd is de analyse te doen in termen van… bijvoorbeeld belangen-
conflicten) maar op het zo neutraal mogelijk inventariseren van de ongeschre-
ven regels. Een ongeschreven regel moet door de geïnterviewden worden ge-
noemd (en dus niet geformuleerd door de onderzoeker) en alleen in de eindin-
ventarisatie opgenomen worden wanneer een ongeschreven regel, door middel 
van turven, voldoende vaak genoemd is door anderen. Interpreteren en selec-
tieve aandacht door de onderzoeker krijgt door de procedure van de methodiek 
nauwelijks ruimte.  
 
Het derde probleem ten slotte betreft de vaardigheid van de onderzoeker om al-
le relevante aspecten waar te nemen. Het gaat er niet alleen om dat de onder-
zoeker sterke signalen opvangt, maar ook zwakke signalen met een sterke be-
tekenis. Zeker omdat het gaat om het ‘onbewuste van de organisatie’ boven ta-
fel te krijgen en de geïnterviewde niet eigenstandig zaken aan kan vullen wan-
neer deze worden gemist door de interviewer. De methode van Scott-Morgan 
vervangt nooit de kwaliteit van de onderzoeker. Kleine signalen, zoals bijvoor-
beeld het onrustig gaan verzitten van de geïnterviewde bij een bepaald ge-
spreksonderwerp, kunnen belangrijke informatie verhullen.  
Voor deze studie heb ik de studenten niet alleen getraind maar ook tijdens de 
uitvoering van het onderzoek nauwlettend begeleid met regelmatige bijeenkom-
sten waarin onder meer het verloop van interviews aan de orde kwam. Op dit 
soort onderzoeksaspecten wordt ingegaan in de paragraaf die het operationeel 
ontwerp behandelt.  
 
Binnen de etnografie bestaat discussie over de vraag of zij mag dienen om van 
tevoren opgestelde hypothesen te toetsen (een positivistische insteek) of dat 
enige vorm van vooropgezetheid uit den boze is. Bij de methode van Scott-
Morgan worden er tijdens de veldstudie hypothesen gevormd. In de laatste fase 
van het onderzoek worden deze getoetst. De studie vertrekt dus niet vanuit 
vooropgezette hypothesen.  
 
Evenwel wordt in de methode van Scott-Morgan de waarneming weldegelijk in 
enige mate voorgestructureerd, namelijk door het bijbehorende analysemodel. 
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Dit model – waarbij er duidelijke relaties worden gelegd tussen ongeschreven 
regels, motivatoren van mensen, de rol van machthebbers en van hefbomen, 
structureert ook de interviews. De vragen hebben namelijk betrekking op elk 
van de drie ‘magneten’ (zie voor een beschrijving het volgende hoofdstuk). Dit 
analysemodel is erop gericht achterliggende mechanismen boven tafel te krij-
gen.  
 
Wester (1995) wijst erop dat – in de kwalitatieve methodologie in het algemeen 
– het gevaar bestaat dat de onderzoeker een aspectmatig beeld van de werke-
lijkheid krijgt bij het hanteren van een bepaalde waarnemingsprocedure wat de 
betrouwbaarheid van data doet verminderen. Waarnemingshandelingen bren-
gen de onderzoeker op een bepaalde manier in contact met de werkelijkheid en 
daardoor komen bepaalde aspecten van de werkelijkheid naar voren. Om een 
goed beeld te krijgen moet men dus vanuit verschillende gezichtspunten kijken 
en deze op elkaar betrekken: dat wil zeggen gebruik maken van triangulatie 
(verg. Wester, 1995). Bij de methode van Scott-Morgan vindt triangulatie op de 
volgende manieren plaats. Ten eerste wordt triangulatie bereikt door een thema 
dat al besproken is op een andere manier in te steken en opnieuw onderwerp 
van gesprek te maken. Scott-Morgan waarschuwt er daarbij wel voor dat het 
gesprek een natuurlijk verloop moet houden: de geïnterviewde moet er niets 
van merken.  
 
Ten tweede wordt triangulatie bereikt doordat verschillende gespreksthema’s, 
die weliswaar door het onderzoeksdoel zijn gedefinieerd, aan bod komen. Dit 
helpt om een duidelijk beeld te krijgen van de opvattingen die iemand heeft. Dit 
nuanceert de waarde die moet worden gehecht aan uitspraken. Met andere 
woorden: de onderzoeker kan het vermoeden krijgen dat een geïnterviewde wel 
erg door een gekleurde bril kijkt, die hij waarschijnlijk ook buiten de organisatie-
context draagt. 
 
De derde vorm van triangulatie die weliswaar niet in de methode van Scott-
Morgan verankerd ligt maar die een onderzoeker evenwel toepast is het combi-
neren van interviews, observaties en documenten. Zo werd in één van de cases 
gesproken over het kwaliteitssysteem dat de teams zelfstandig onderhielden: 
uitdraaien ervan hingen achter glas aan de muren. De velletjes waren echter 
ernstig gedateerd: ze stamden van drie jaar voor de datum van dit onderzoek. 
 
Opmerkelijk bij de methode van Scott-Morgan is dat het weliswaar een etnogra-
fische studie betreft en dus gericht is op cultuurgedragen interactiepatronen 
maar dat er geen groepsobservaties worden gedaan. De ongeschreven regels 
worden via individuele interviews boven water gehaald. Ook zijn de verworven 
data niet gekoppeld aan events.  
 
Wel wordt in de methode van Scott-Morgan het onderzoek gekoppeld aan een 
organisatieprobleem. In die zin worden min of meer de probleemgerelateerde 
ongeschreven regels geïnventariseerd. Hoewel het ook ondoenlijk zou zijn om 
alle ongeschreven regels te inventariseren zou er in dit opzicht wat af te dingen 
zijn op de stelling dat Scott-Morgan ‘zuiver’ etnografisch onderzoek doet.  
 
Hoewel etnografisch onderzoek doelt op het in kaart brengen van ‘actual day-
to-day behavior’, ofwel in Graham’s termen de transactional mind, beginnen de 
interviews vaak met verhalen vanuit de rational mind. Zeker managers zijn sterk 
geneigd hun espoused theory te vertellen. Maar ook dat is interessante informa-
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tie: zit er een grote gap tussen de espoused theory en de theory in use of ‘do 
they walk their talk’? Dit is belangrijke informatie betreffende het leervermogen 
van de organisatie, dan wel belangrijke informatie om het leren op gang te 
brengen. 
 
Het wordt als een kenmerk van etnografisch onderzoek beschouwd dat het zich 
moeilijk van tevoren laat plannen. Scott-Morgan geeft echter duidelijk een on-
derzoeksprocedure weer met duidelijk omlijnde fases. Deze structuur helpt in 
grote mate niet te verdrinken in de enorme hoeveelheid gespreksmateriaal die 
je als onderzoek er over je heen gestort krijgt.  
 
Scott-Morgan is overeenkomstig de regelen van etnografisch onderzoek uiterst 
zorgvuldig in aspecten zoals de entree in de organisatie, het scheppen van ver-
trouwen, het managen van relaties, de afsluiting. In het volgende hoofdstuk 
wordt een uitgebreide beschrijving gegeven van de  methode van Scott-
Morgan. 
2.4 Operationeel ontwerp van deze studie 
Het operationeel ontwerp beschrijft de operaties ofwel de werkwijzen tijdens het 
onderzoek (Den Hertog & Van Sluijs, 1995) ofwel de procedure die gevolgd 
wordt (Hoeben, 1981). Zoals aangegeven in het functioneel ontwerp zijn er ver-
schillende delen geweest in het onderzoek. Elk van deze delen kent een eigen 
operationeel ontwerp. Schematisch is deze paragraaf als volgt opgebouwd 
waarvan de hoofdlijnen in hoofdstuk 1 al zijn aangegeven: 
 
Deel I. operationeel ontwerp van de probleemstelling (de eerste regulatieve 
cyclus, hoofdstukken 1 tot en met 3: aanleiding en opzet van de studie). Hier 
wordt behandeld hoe überhaupt tot de probleemstelling is gekomen. Retrospec-
tief worden hiertoe de volgende vragen onderzocht: 
1. Vanwaar de aanname dat ongeschreven regels interessant zijn voor 
het diagnosticeren van organisatieleervermogen? 
2. Is de methode van Scott-Morgan daadwerkelijk geschikt voor het inven-
tariseren van ongeschreven regels?  
3. Waaruit ontstond het vermoeden dat uitbreiding van de methode van 
Scott-Morgan gewenst was om deze geschikt te maken voor het dia-
gnosticeren van organisatieleervermogen? 
 
Deel II. operationeel ontwerp van de uitbreiding van de methode (de reflec-
tieve cyclus, hoofdstukken 4 tot en met 8). 
 
1. Hoe kom ik tot een ordening van de literatuur die de relevante inzichten 
met betrekking tot organisatieleervermogen omvat? 
2. Hoe voorkom ik dat er niet een belangrijk perspectief ontbreekt? 
3. Hoe operationaliseer ik belangrijke begrippen en breng ik ze in onder-
ling verband? 
 
Deel III. operationeel ontwerp van de toepassing van de uitbreiding (de 
tweede regulatieve cyclus, hoofdstukken 9 en 10. Hoofdstuk 11 bevat een alge-
hele reflectie). Dit deelontwerp betreft de vraag op welke wijze de onderschei-
den perspectieven in de praktijk kunnen worden gebruikt om de ongeschreven 
regels te analyseren? Daarbij wordt tevens onderzocht welke praktische pro-
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blemen zich voordoen wanneer de onderscheiden perspectieven gebruikt wor-
den om de ongeschreven regels te analyseren. 
Dit heeft geleid tot de volgende vragen: 
 
1. Hoe onderzoek ik – volgens de ontwikkelbenadering – de praktische 
toepassing van de uitbreiding zodat er een praktisch bruikbaar instru-
ment opgeleverd wordt? 
2. Hoe zorg ik dat dit op een betrouwbare, valide en bekritiseerbare wijze 
gebeurt? 
3. Hoe definieer ik de reikwijdte van de methode met uitbreiding? (Wat zijn 
de grenzen van de toepassingsmogelijkheden). Dit punt wordt behan-
deld onder externe geldigheid. 
2.4.1 Operationeel ontwerp van de probleemstelling (Deel I) 
Het eerste onderzoeksdeel bestaat uit het tot stand komen en formuleren van 
de probleemstelling. Bij aanvang van deze studie had de onderzoeker de me-
thode van Scott-Morgan al toegepast en zich vragen gesteld die onderdeel uit-
maken van de regulatieve cyclus. De cyclus van evaluatie van de methode, de 
analyse, een probleemstelling en observatie was al min of meer doorlopen, zij 
het op weinig systematische wijze. De ervaringen opgedaan in de rol van (prak-
tijk) toepasser hadden tot het vermoeden geleid dat de methode ‘iets liet liggen 
aan mogelijkheden voor het diagnosticeren van organisatieleervermogen’.  
 
Omdat de methode waarmee ervaringen zijn opgedaan is toegepast conform de 
beschrijving in het boek – de handleiding in het boek is nauwgezet gevolgd – en 
het boek de achterliggende visie en theorie beschrijft, bestaat een deel van de 
onderbouwing van de probleemstelling uit de uitspraken die Scott-Morgan doet 
in zijn publicatie en de constateringen die daaruit konden worden gedaan. Dat 
wil zeggen: eigen ervaringen en de constateringen ten aanzien van het boek 
hebben de onderzoeker tot de gekozen probleemstelling gebracht. Door de ei-
gen ervaringen zo neutraal en inzichtelijk mogelijk te beschrijven en te vertrek-
ken vanuit constateringen over het boek die ieder die het boek leest kan contro-
leren en bekritiseren, zijn de interpretaties van de onderzoeker bekritiseerbaar 
gemaakt.  
 
De eigen ervaringen met de methode hadden betrekking op twee vragen die de 
basis vormden voor dit onderzoek: 
 
De eerste vraag is: wat heeft mij overtuigd van de kwaliteit van de methode? 
De tweede vraag is: wat heeft mij doen vermoeden dat zij na aanpassing kon 
worden gebruikt voor het diagnosticeren van organisatieleervermogen? 
 
De beantwoording van de eerste vraag is gestuurd geweest door na te gaan of 
de beloftes die Scott-Morgan deed over zijn methode, ook in de praktijk werden 
waargemaakt. Hiertoe werd nauwgezet de handleiding in het boek gevolgd en 
werden de ervaringen en resultaten vergeleken met de beschrijvingen in het 
boek.  
 
Het antwoord op de tweede vraag - de aanleiding van het vermoeden dat Scott-
Morgan’s methode ‘iets liet liggen aan mogelijkheden voor het diagnosticeren 
van organisatieleervermogen’ – kon gevonden worden in een vergelijking tus-
sen enerzijds constateringen die werden gedaan na lezing van het boek en an-
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derzijds de kennis over organisatieleren waarover ik en mijn collega-
onderzoeker op dat moment beschikten en de ervaringen met de methodiek.  
2.4.2 Operationeel ontwerp van de uitbreiding van de methode (Deel II) 
Vragen ten aanzien van uitbreiding van de methode betreffen: hoe kom ik tot 
een ordening van de literatuur die de relevante inzichten met betrekking tot or-
ganisatieleervermogen omvat en: hoe voorkom ik dat er niet een belangrijk per-
spectief ontbreekt. Bij deze vragen zijn de volgende uitgangspunten gehan-
teerd: 
1. De selectie van literatuur vindt plaats op basis van het opleveren van di-
recte of indirecte inzichten omtrent belemmerende of bevorderende fac-
toren in leren – en organisatieleren in het bijzonder – of inzichten om-
trent ongeschreven regels. Bij het zoeken naar inzichten in de literatuur 
naar bevorderende en belemmerende factoren in organisatieleren is 
bewust niet alleen in de literatuur over organisatieleren gezocht. Ener-
zijds omdat het goed mogelijk leek dat deze literatuur zich niet aan een 
bepaalde eenzijdigheid zou kunnen onttrekken. Anderzijds, in het ver-
lengde daarvan, omdat door wetenschappers van andere, aanpalende 
onderzoeksgebieden inzichten konden zijn ontwikkeld die een belangrij-
ke aanvulling konden vormen op het raamwerk. Omdat de bedrijfskunde 
als een multidisciplinaire studie kan worden beschouwd kan deze on-
derzoeksstrategie worden verantwoord binnen de bedrijfskundige disci-
pline. 
2. Zolang bij de bestudering van de literatuur inzichten worden tegen ge-
komen die niet logisch geplaatst kunnen worden in de tot dan toe onder-
scheiden perspectieven, behoeft het raamwerk een uitbreiding met nog 
een aanvullend perspectief. Indien de inzichten bij nieuwe studie steeds 
logisch vallen onder een van de onderscheiden perspectieven, hoeft er 
blijkbaar geen nieuw perspectief meer aan worden toegevoegd. Ik be-
weer overigens niet te kunnen stellen dat hiermee alle mogelijke per-
spectieven zijn gevonden. Om blindheid van de onderzoeker zoveel 
mogelijk te voorkomen is bij zeven doctoraalstudenten reflectie op het 
raamwerk onderdeel van de afstudeeropdracht gemaakt. In een van de 
afstudeeropdrachten is een kritische reflectie zelfs het onderzoeksdoel 
geweest. Dit onderzoek (Mas, 2001) betrof een reflectie op het raam-
werk vanuit een literatuurstudie, een reflectie op de casestudies en in-
terviews met experts. Deze experts waren samengesteld uit drie groe-
pen: vertegenwoordigers van organisaties die zich specifiek bezighou-
den met organisatieleren of die zich ontwikkelen in de richting van een 
lerende organisatie; vertegenwoordigers van organisatieadviesbureaus 
die organisaties adviseren over organisatieleren en experts met kennis 
en ervaring op het gebied van organisatieleren en leerbelemmeringen.  
3. De perspectieven moeten elk voldoende ruim zijn geformuleerd om 
veelsoortige inzichten te kunnen benutten maar anderzijds voldoende 
onderscheidend zijn om ordening te bieden. Zo behandelt de theorie 
over emotional labor een ander aspect dan de theorie over emotionele 
competentie. Toch hebben beide gemeen dat ze over emotie handelen 
en worden deze bestaande inzichten niet vruchtbaar gemaakt indien de 
onderzoeker vanuit bijvoorbeeld een mentaal of contextperspectief kijkt.  
 
Bij deze criteria zijn minimaal drie belangrijke kritiekpunten te noemen. Een 
eerste belangrijk kritiekpunt is dat gesteld kan worden dat een onderzoeker die 
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een model hanteert zich bewust moet zijn van wat het model allemaal niet 
zichtbaar maakt. Gezien het ontwerp van dit onderzoek weet ik echter als on-
derzoeker niet wat ik niet zichtbaar maak omdat steeds als ik een perspectief 
tegenkwam in de literatuur wat iets zichtbaar maakte wat ik voorheen in het 
model niet zichtbaar had gemaakt, ik een toevoeging deed. Daarbij moet wel 
worden opgemerkt dat het raamwerk is ontwikkeld voor het interpreteren van 
ongeschreven regels. Zaken die mogelijkerwijs het organisatieleervermogen be-
treffen maar niet tot uiting komen in de ongeschreven regels, zijn niet onder-
werp van studie – en het model – geweest. Na verloop van tijd is het raamwerk 
bevroren en is er ervaring mee opgedaan tijdens casestudies.  
 
Een tweede kritiekpunt kan zijn dat ik er met de huidige onderzoeksstrategie 
niet achterkom of er niet een veel logischer of eenvoudiger manier is om orga-
nisatieleervermogen te diagnosticeren? Dit is echter niet de doelstelling van dit 
onderzoek. In dit onderzoek is vertrokken vanuit de aanname dat de onge-
schreven regels van waarde kunnen zijn voor het diagnosticeren van organisa-
tieleervermogen omdat zowel bij leren als bij ongeschreven regels gedragspa-
tronen centraal staan. 
 
Een derde kritiekpunt kan ten slotte zijn dat de veelzijdigheid van het raamwerk 
gemakkelijk leidt tot ‘hinein interpretieren’. Dit kritiekpunt suggereert enerzijds 
dat eindeloos doorgegaan kan worden met interpreteren van een ongeschreven 
regel en dat daarbij alle interpretaties even geldig zijn. Anderzijds suggereert dit 
punt dat verschillende onderszoekers na toepassing van de methode en het 
raamwerk tot verschillende uitspraken en dus tot een verschillende diagnose 
van het organisatieleervermogen kunnen komen.  
Tegen de eerste suggestie kan worden ingebracht dat ongeschreven regels al-
tijd contextspecifiek zijn en met de methode van Scott-Morgan als zodanig wor-
den geïnventariseerd en bovendien contextspecifiek worden geïnterpreteerd 
met behulp van het raamwerk. Met andere woorden: een onderzoeker die het 
raamwerk hanteert ten aanzien van een inventarisatie van ongeschreven regels 
zonder kennis van de context, is niet in staat een adequate diagnose te stellen. 
De tweede suggestie is onjuist omdat het raamwerk juist is ontwikkeld om vrije 
interpretatie te voorkomen en het interpreteren te structureren. Er wordt juist 
minder ruimte gelaten voor impliciete intuïtieve ‘onderbuikgevoel’ interpretaties 
die veel diagnoses door organisatieadviseurs kenmerken met als minste gevaar 
dat bepaalde zaken over het hoofd worden gezien. Deze structuur wil echter 
wel de veelzijdigheid van de werkelijke complexiteit van organisatieleervermo-
gen recht doen. Daarnaast is met de huidige methode van onderzoek het inter-
preteren geen vrij en creatief gebeuren van de onderzoeker, maar wordt het in-
terviewmateriaal geanalyseerd waar de primaire relaties tussen de ongeschre-
ven regels met de perspectieven in worden genoemd doordat de relaties zijn 
blootgelegd tussen de ongeschreven regels, hun oorzaken en effecten, en an-
dere ongeschreven regels.Telkens als een interpretatie niet is getoetst in de in-
terviews (al of niet met geformuleerde hypotheses) en dus niet kan worden on-
derbouwd met interviewmateriaal, moet deze terzijde worden gelegd. 
 
Ten aanzien van de derde vraag: hoe operationaliseer ik belangrijke begrippen 
en breng ik ze in onderling verband, zijn de volgende uitgangspunten gehan-
teerd. 
1. Er wordt gekozen voor een hoog niveau van generaliteit. Zoals Huys-
man (1996) aangeeft wordt het niveau van generaliteit bepaald door het 
antwoord op de vraag of onderhavig concept gebaseerd kan zijn op 
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slechts één of meerdere perspectieven. In tegenstelling tot perspectief-
specifieke concepten gaan generieke concepten buiten een specifiek 
type of vorm, perspectief, beeld of metafoor. Zoals dit geldt voor ‘be-
slissen’ kan ook bijvoorbeeld ‘organisatieleren’ vanuit verschillende in-
valshoeken worden geanalyseerd (Huysman et al, 1993).  
2. Een inhoudelijke overkoepelende theorie wordt bewust niet gehanteerd 
want ik zou me daarbij niet kunnen onttrekken aan het innemen van 
een perspectief. Dit terwijl mijn premisse is dat het juist wat oplevert als 
je niet bij voorbaat een perspectief in neemt.  
3. In de definitie van begrippen kunnen veel karakteristieken naast elkaar 
worden genoemd. Voorwaarde is wel dat ze niet onderling strijdig, maar 
aanvullend zijn. Zo kan een stoel in zijn geheel van hout en tegelijkertijd 
in zijn geheel rood zijn maar niet tegelijkertijd in zijn geheel rood en in 
zijn geheel blauw. Het ene perspectief betreft het materiaal en het an-
dere de kleur. Daarnaast hebben met name processen meerdere ken-
merken, zeker in de tijd gezien. Zo bestaat leren uit zowel het construe-
ren van nieuwe betekenissen als het deconstrueren van oude. 
2.4.3 Operationeel ontwerp van de toepassing van de uitbreiding (deel 
III) 
Ten aanzien van de eerste vraag: hoe onderzoek ik de toepassing van de uit-
breiding zodat er een praktisch bruikbaar instrument opgeleverd wordt, zijn de 
volgende uitgangspunten gehanteerd. 
1. Er kan niet worden gesproken van een toepasbare methode – inclusief 
de uitbreiding – als alleen de onderzoeker in staat is de methode toe te 
passen. Daarom zijn in het onderzoek tevens co-onderzoekers betrok-
ken. Dit waren doctoraalstudenten die de methode en het raamwerk 
hebben toegepast in het kader van hun afstudeertraject.  
2. De uitbreiding die in dit onderzoek gezocht is, kan alleen in combinatie 
met de methode van Scott-Morgan worden getest en verder ontwikkeld. 
Dit betekent dat de co-onderzoekers eerst de methode van Scott-
Morgan in haar geheel moesten toepassen om vervolgens met het 
raamwerk de gevonden ongeschreven regels te interpreteren. 
 
De betrouwbaarheid, de validiteit en de bekritiseerbaarheid, betreffende de 
tweede vraag, zijn op de volgende manier zo goed mogelijk geborgd in het on-
derzoek.  
Betrouwbaarheid 
De betrouwbaarheid van dit onderzoek is afhankelijk van de volgende punten: 
- Is de inventarisatie van ongeschreven regels daadwerkelijk een afspiegeling 
van de organisatie? 
- Leidt de toepassing van het raamwerk daadwerkelijk tot de in de verslagleg-
ging gepresenteerde diagnose? 
 
Het raamwerk kan alleen worden getest wanneer deze wordt gebruikt in relatie 
tot een inventarisatie van ongeschreven regels, inclusief hun achterliggende 
mechanismen, context en effecten. Daartoe moet eerst de methode van Scott-
Morgan juist toegepast zijn. Enerzijds stelt dit eisen aan de onderzoeker, an-
derzijds stelt dit eisen aan de monitoring tijdens het casestudyonderzoek dat 
door co-onderzoekers werd uitgevoerd.  
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Eisen aan de onderzoekers zijn enerzijds gesteld bij de selectie van de studen-
ten. Anderzijds zijn aanvullende trainingen gegeven.  
De selectiecriteria waren: 
- Goede contactuele vaardigheden en zich kunnen verplaatsen in de gedach-
tewereld van een ander; 
- Kritische houding (vraagt hij/zij door wanneer iets hem/haar onduidelijk is en 
durft hij/zij vragen te stellen bij mijn opvattingen, concepten, suggesties ed.); 
- Oprechte interesse in mensen en achtergronden in menselijk gedrag; 
- Kunnen werken in teamverband. 
- De sfeer tussen het koppel van studenten. Ze zouden namelijk een intensief 
onderzoekstraject ingaan en hun onderlinge sfeer zou ook de interviews 
kunnen beïnvloeden. 
 
Doordat ik zelf de methode verschillende keren had toegepast en een training 
van Scott-Morgan had bijgewoond, was ik in staat de studenten ‘op te leiden’ tot 
goede interviewers. De aanvullende training bestond enerzijds uit het zorgvuldig 
doorspreken van de methode van Scott-Morgan nadat ze zijn boek hadden 
doorgenomen. Anderzijds bestond de training ook uit aangeven wat ze vooral 
niet moesten doen: evalueren in de zin van een oordeel geven (kan ook met 
een blik, lachje, enz.), in de rede vallen, uitputten (als bijvoorbeeld een respon-
dent duidelijk een onderwerp vervelend vindt switch dan even en kom er later 
op terug). Ook hebben we goed en slecht geformuleerde vragen besproken. 
Slecht geformuleerde vragen zijn suggestief, bijvoorbeeld: niet ‘vindt het mana-
gement dat goed?’ maar ‘wat vindt het management daarvan?’ Verder hebben 
we technieken besproken om door de ‘espoused theory’ heen te komen. Ten 
slotte hebben we belangrijke vormen van structureren besproken: samenvatten 
van wat al gezegd is (zonder eigen interpretaties), niet afgemaakte onderwer-
pen weer aan de orde brengen, en afchecken van vermoedens. 
 
Overigens kan niet gesteld worden dat het inzetten van studenten in beginsel 
ongunstig is voor het doen van onderzoek en dat dit met training hooguit ge-
compenseerd kan worden. Er kan weliswaar aan de ene kant gezegd worden 
dat studenten misschien minder professionaliteit hebben in het vragen stellen 
maar daar staat hun onbevangenheid en het domme-vragen-mogen-stellen te-
genover. Bovendien is het ‘access-point’ van de studenten op zich gunstig voor 
de interviews: erg ‘low-profile’, en minder zwaar beladen dan een onderzoeker 
van de universiteit die een promotieonderzoek doet. 
 
Tijdens de casestudyonderzoeken werd tussentijds besproken hoe de introduc-
tie werd gedaan (veelal via een intern krantje) hoe interviews verliepen, wat de 
co-onderzoekers eventueel anders hadden kunnen doen, hoe ze in volgende 
gesprekken eventueel beter konden doorvragen, hoe ze met een lastige res-
pondent om hadden kunnen gaan en welke documenten werden bestudeerd en 
wat daaruit kwam. Wanneer achteraf een gesprek weinig vruchtbaar leek, werd 
gezamenlijk overwogen om een aanvullend interview met een andere respon-
dent te doen.  
 
De interviewverslagen werden niet voorgelegd aan de respondenten. Enerzijds 
omdat de onderzoeksprocedure en interviewtechniek beide zeer nauwkeurig 
zijn en anderzijds om de respondent niet nog eens te belasten met een verslag 
van een gesprek van twee uur. De uiteindelijke interpretatie werd wel plenair 
voorgelegd. Hierbij bleek telkens, conform de ervaringen van Scott-Morgan, dat 
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niet iedereen zich herkent in alle ongeschreven regels. Dit is niet onlogisch: de 
ongeschreven regels zijn de gedeelde, collectieve regels maar individueel ge-
drag wijkt op punten altijd af. De gemiddelde mens bestaat immers niet. In één 
van de organisaties is dit overigens kwantitatief onderzocht: gemiddeld 70% 
procent herkende zich in de gepresenteerde ongeschreven regels.  
 
De studenten kregen opgedragen elk interview steeds onderling te evalueren. 
Vragen die daarbij leidend moesten zijn waren: wat was je indruk van deze per-
soon? Heb je het gevoel dat alles aan bod is gekomen? Wat vond je de meest 
interessante uitspraak? Heeft dit interview een afwijkend inzicht opgeleverd? 
Ook wat uit deze onderlinge evaluaties kwam werd meegenomen in tussentijd-
se besprekingen. Daarbij trachtte ik uit de manier waarop de studenten verslag 
deden van hun onderzoekservaringen op te maken of ze in staat waren ge-
weest enige distantie te bewaren en dat hun betrokkenheid niet had geleid tot 
het kiezen van partij of het ‘eens zijn’ met een of een deel van de respondenten. 
Dit zou een oordelende houding impliceren die de kwaliteit van het onderzoek in 
de weg zou komen te staan.   
 
Een laatste onderwerp van tussentijdse evaluatie betrof de observaties (wat viel 
je op toen je binnenkwam? Wat gebeurde er tijdens jullie presentatie? Wat was 
de kleding) en hoe en waarin gaan jullie je aanpassen en is dat al of niet pro-
ductief voor het onderzoek? Hoewel in de algemene etnografie observaties wel 
expliciet en in de methode van Scott-Morgan niet expliciet de methode van on-
derzoek betreffen, gaat het er in samenhang met de ongeschreven regels om 
een consistent beeld van de organisatie te krijgen. Bovendien wordt hier trian-
gulatie mee bereikt: niet alleen worden meerdere vragen gesteld en gespreks-
thema’s aangesneden, maar ook wordt het gespreksmateriaal in verband ge-
bracht met observaties en documentatie. 
Validiteit  
De validiteit (geldigheid) van dit onderzoek betreffen de toepasbaarheid (door 
anderen dan de ontwikkelaar) en het toepassingsgebied van de uitgebreide me-
thode. Het eerste betreft met name het eindresultaat. Men zou immers kunnen 
zeggen dat als een methode die ontwikkeld is voor het diagnosticeren van or-
ganisatieleervermogen niet toe te passen is door de doelgroep, het instrument 
niet geldig is.  
 
Voor het vergroten van de externe geldigheid is in dit onderzoek gebruik ge-
maakt van studenten: de toepasbaarheid moest gelden voor andere gebruikers 
dan de ontwikkelaar van het raamwerk. Daarnaast is gebruik gemaakt van in-
terviews met experts uit verschillende advieskantoren met verschillende opvat -
tingen over het adviesvak. Zo werd door sommigen aangegeven dat zij vooral 
binnen één van de onderscheiden perspectieven intervenieerden terwijl ande-
ren holisme voorstonden. Deze experts zijn bevraagd naar aanleiding van een 
schriftelijke beschrijving van het gedachtegoed inclusief een verslaglegging van 
twee casestudies. De gesprekken hebben niet geleid tot aanpassingen van het 
raamwerk. 
 
Ten slotte is de externe geldigheid onderzocht door het zoeken naar indicaties 
en contra-indicaties van de methode van Scott-Morgan en het raamwerk: wat is 
de reikwijdte van de methode met uitbreiding? Hiertoe zijn bewust verschillende 
organisatieomgevingen opgezocht. De reikwijdte betreft hier overigens alleen 
het doel van deze studie: het ontwikkelen van een diagnose instrument. Even-
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wel heeft er een verkennende deelstudie plaatsgevonden over de mogelijke 
bruikbaarheid van de methode van Scott-Morgan en het raamwerk in combina-
tie met de Appreciative Inquiry benadering (Van Donge, 2000). Dit is niet opge-
nomen in deze studieverslaglegging omdat dit het interveniëren in organisatie 
betreft en dus verder reikt dan het doel van deze studie. 
Bekritiseerbaarheid  
De bekritiseerbaarheid van het onderzoek wordt mogelijk gemaakt door zorg-
vuldige en transparante documentatie van het onderzoek en de keuzes die tij-
dens de route zijn gemaakt. Om dit zorgvuldig te kunnen doen is de studenten 
niet alleen gevraagd om hun analyse maar ook al het ruwe materiaal wat zij zelf 
hebben gebruikt om de analyse te doen ter beschikking te stellen: hun handge-
schreven interviewverslagen, hun getypte verslagen, alle tussentijdse analyses, 
eigen aantekeningen en opmerkingen, verzamelde documentatie, rapportage 
en eindpresentatiemateriaal en verslag aan de opdrachtgever in de organisatie. 
Bovendien heb ik als hoofdonderzoeker de verschillende locaties bezocht, met 
uitzondering van één caseorganisatie omdat dit een tijdelijk project betrof en  
geen vaste fysieke omgeving kende. 
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Dit hoofdstuk behandelt Scott-Morgan’s ‘The Unwritten Rules of the Game’ 
(1994) voor zover relevant voor dit onderzoek. Er staan drie elementen cen-
traal:  
1. Scott-Morgan’s theorie waarin ongeschreven regels en gedrag verklaard 
worden uit de context; 
2. De interviewtechniek die de ongeschreven regels boven water krijgt; 
3. Het analysemodel waarmee hij de data ordent waardoor de logica van het 
ontstaan van de ongeschreven regels en hun effecten inzichtelijk wordt.  
 
Aan elk van deze drie punten wordt een paragraaf gewijd. De vierde paragraaf 
reflecteert op Scott-Morgan’s theorie en methode. De vijfde paragraaf geeft een 
uitleiding. 
3.1 Scott-Morgan’s theorie 
De erkenning van het bestaan van ongeschreven regels en hun grote invloed 
op bedrijfsresultaten, is niets nieuws en heeft als zodanig dan ook geen toege-
voegde waarde. Zoals Scott-Morgan zegt: ‘they have […], been recognized and 
named many times before: politicism, social norms, tacit understanding’ (Scott-
Morgan, 1994: 23). Wat echter nieuw is, is Scott-Morgan’s redenering dat on-
geschreven regels laten zien waarom mensen zich gedragen zoals ze zich ge-
dragen, en hoe dit gedrag het bereiken van de doelen van de organisatie be-
lemmert. Dit maakt het in kaart brengen van de ongeschreven regels tot een di-
agnose-instrument.  
 
Zijn redenering is als volgt: 
Gedrag is altijd logisch voor de betrokkenen zelf. Deze logica kan begrepen 
worden. Dit kan door te beginnen met het in kaart brengen van de motivatoren 
van de betrokkenen. Gedrag ontstaat namelijk doordat mensen hun motivatoren 
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willen bevredigen. Hoe deze motivatoren worden bevredigd, wordt bepaald door 
de context waarin mensen zich bevinden. Het gaat er dus om te achterhalen 
welke elementen in de context het gedrag sturen.  
 
Onder context wordt verstaan: de organisatieprocessen, de geschreven, forme-
le regels, de organisatiestructuur en –systemen en de externe context waar het 
management geen invloed op heeft. Scott-Morgan geeft aan dat er drie ver-
schillende ongunstige situaties kunnen bestaan: 
1. De contextelementen maken het onmogelijk belangrijke motivatoren te be-
vredigen. Dit leidt tot ongemotiveerde mensen en eventueel zelfs tot sabo-
tage; 
2. De contextelementen zijn onderling strijdig waardoor er interne spanning en 
zelfs paranoia ontstaat. Eén en hetzelfde gedrag wordt aan de ene kant be-
loond en aan de andere kant afgestraft; 
3. De context kenmerkt zich door een gebrek aan structuur en syste(e)m(en) 
waardoor mensen niet weten hoe ze hun motivatoren kunnen bevredigen 
waardoor ze ‘verlammen’. 
 
Scott-Morgan onderscheidt twee groepen van contextelementen die direct be-
palend zijn voor het ontstaan van ongeschreven regels: de ‘enablers’ en de 
‘triggers’. De enablers zijn in de Nederlandse vertaling van het boek vertaald als 
‘de macht gevers’ maar zijn in bepaalde gevallen beter te vertalen als de macht -
hebbers. Onder die kanttekening zal in dit onderzoek het woord machthebbers 
worden gehanteerd omdat in de meeste gevallen deze betekenis de bedoeling 
van het woord enablers het beste benadert. De machthebbers verwijzen naar 
hen die de macht hebben om te beslissen of een betrokkene wel of niet krijgt 
wat hij wil. Zij formuleren de formele, geschreven regels en bepalen de struc-
tuur en de systemen waarmee zij belangrijke signalen de organisatie in sturen. 
Ook met hun eigen gedrag sturen managers belangrijke signalen de organisatie 
in.  
De triggers, vertaald als hefbomen, refereren aan de strategieën die mensen 
moeten volgen en handelingen die mensen zouden moeten verrichten om hun 
doelen te bereiken. Als iemand bijvoorbeeld als persoonlijke motivator een ho-
ger loon heeft en het beloningssysteem beloont individueel presteren, zal de 
persoon proberen individueel op te vallen en dus niet als teamspeler handelen.  
 
Scott-Morgan combineert deze twee elementen – de machthebbers en de hef-
bomen – met de motivatoren om de ongeschreven regels en het gedrag in de 
organisatie te verklaren.  
 
Het verklaren van gedrag wordt zinvol gemaakt doordat ook een relatie gelegd 
wordt met de organisatieproblemen. Over organisatieproblemen zegt Scott-
Morgan dat problemen niets anders zijn dan neveneffecten van de ongeschre-
ven regels. De gehele relatieketen is daarmee als volgt: het management (voor 
het bevredigen van veel motivatoren zijn zij de machthebbers) verlangt bepaald 
gedrag van de medewerkers en formuleert daartoe regels en richt structuren en 
systemen in. Door onderlinge tegenstrijdigheden, externe factoren – zoals eco-
nomie, thuissituatie, cultuur – waar het management geen invloed op heeft, en 
de motivatoren van medewerkers, ontwikkelen zich mogelijk andere gedragin-
gen dan door het management was bedoeld. Deze gedragingen worden ge-
stuurd door de ongeschreven regels. Deze ongeschreven regels hebben op hun 
beurt neveneffecten (onbedoeld) die dus als neveneffecten kunnen worden ge-
zien van de oorspronkelijk geformuleerde regels.  
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Aldus ontstaat er een logische keten van oorzaak en gevolg die haar oorsprong 
vindt bij de managementsignalen. ‘[…] there is a chain of logical cause and ef-
fect that can be traced from specific business problems via the unwritten rules 
all the way back to the written rules and management actions that drive the 
company’ (Scott-Morgan, 1994: 27).  
De drie elementen – de motivatoren, hefbomen en machthebbers – staan cen-
traal in het analysemodel. 
 
Scott-Morgan benadrukt ten slotte dat ongeschreven regels niet goed of slecht 
zijn en zowel positieve als negatieve effecten kunnen hebben voor de organisa-
tie.  
3.2 De interviewtechniek  
Ongeschreven regels worden vaak onbewust gevormd en gevolgd. Wanneer 
mensen over hun gedrag spreken, zijn ze ook vaak geneigd het sociaalwense-
lijke, formele discours van de organisatie te gebruiken. Dit gaat vaak meer over 
hoe het zou moeten zijn dan over de daadwerkelijke gedragspatronen (verg. 
Argyris, 1996). Ook hiervan zijn zij zich niet altijd bewust. De kunst is om ‘achter 
het officiële verhaal’ te komen. Hiertoe wordt gebruik gemaakt van de volgende 
technieken en hulpmiddelen: 
Gebruik van stilte en empathie 
Om ongeschreven regels in de gesprekken naar boven te krijgen, wordt gebruik 
gemaakt van stilte en empathie. Stilte wordt gebruikt om de geïnterviewde zo-
ver te krijgen dat hij dingen zegt die hij anders niet zou zeggen en om de 
stroom van bewustzijn (stream of consciousness, Scott-Morgan, 1994: 167) aan 
te  moedigen. Met hetzelfde doel neemt de interviewer een empathische hou-
ding aan: het schept de noodzakelijke sfeer van vertrouwelijkheid en veiligheid. 
Lengte van het interview 
Een tweede hulpmiddel om door te dringen tot het onderbewuste is de lengte 
van het interview: een ongeschreven regel-interview duurt twee uur. De erva-
ring van zowel Scott-Morgan als de onderzoeker is dat de geïnterviewde vaak 
pas in het laatste half uur opent. Twee uur is volgens Scott-Morgan echter lang 
genoeg, maar de deur moet wel open staan voor de geïnterviewde om nog iets 
te zeggen waarvan hij denkt dat het erg relevant is.  
Het maken van ‘rapport’ 
De attitude van de interviewers is cruciaal in het boven water krijgen van de on-
geschreven regels. Om ‘rapport ‘ (aansluiting bij een persoon) aan te moedigen, 
is de houding van zowel de hoofdinterviewer als de ondersteunende interviewer 
ondersteunend en niet-oordelend. De volgende premisse wordt gebruikt voor 
een ongeschreven regels-interview: ‘alles wat je zegt en de manieren waarop jij 
je gedraagt in de organisatie is volkomen logisch, in ieder geval voor jou, zoals 
ik je begrijp. Wij zouden waarschijnlijk precies hetzelfde doen als wij in jouw 
schoenen stonden’. Het oordeel van de interviewers is in dit stadium niet rele-
vant; het gaat erom te begrijpen waarom de geïnterviewde denkt zoals hij 
denkt. 
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Er zijn twee interviewers 
Er wordt gewerkt met twee interviewers: een hoofdinterviewer en een onder-
steunende interviewer. De hoofdinterviewer houdt zich volledig met het gesprek 
bezig. Hij schrijft alleen de meest interessante punten op en legt relaties tussen 
dingen die gezegd worden zodat deze in het interview kunnen worden inge-
bracht. De ondersteunende interviewer blijft stil en speelt een passieve rol, met 
enkel zo nu en dan een opmerking met een bemoedigend en ondersteunend 
karakter. De ondersteunende interviewer heeft de volgende functies. Ten eerste 
legt hij accuraat verslag. Ten tweede zorgt hij dat de analyse van de interviewer 
eerlijk is. En ten derde helpt hij de hoofdinterviewer als hij iets vergeet door de 
interviewer achteraf van feedback te voorzien.  
Het woord is aan geïnterviewde 
Idealiter is de geïnterviewde meer dan 90% van de tijd aan het woord. Vragen 
van de interviewer zijn met name gericht op verduidelijking van wat wordt ge-
zegd, controle over juist begrip en explicitering van aangevoelde impliciete on-
derstromen of boodschappen. De geïnterviewde wordt met voorzichtigheid 
langs de gespreksthema’s geleid. 
Een natuurlijk verloop (vraagtechniek) 
Om de stroom van bewustzijn aan te moedigen is een natuurlijk verloop van be-
lang. Het ‘afwerken’ van een vragenlijst is uit den boze en ook al loopt een in-
terview niet goed, er mag nooit teruggegrepen worden op de klassieke inter-
viewmethode. Om dit te bewerkstelligen wordt gebruik gemaakt van woordas-
sociatie. De geïnterviewde hoeft geen enkele structuur te ervaren.  
Eisen aan de vragenlijst  
De vragenlijst die gebruikt wordt om de ongeschreven regels boven water te 
krijgen, kent de volgende eisen. Ten eerste bestaat de lijst uit open vragen die 
geïnterviewden stimuleert om te praten. Ten tweede bestaat hij uit niet meer 
dan 40 vragen; meer leidt tot vraag-antwoord gesprekken. Ten derde volgen de 
vragen elkaar op een logische (natuurlijke) wijze op. Dit geeft de interviewer de 
flexibiliteit om het interview zo soepel mogelijk te sturen.  
Soort vragen 
De vragen die gesteld worden, zijn direct gekoppeld aan Scott-Morgan’s theorie 
en analysemodel. Bovendien zijn de vragen heel concreet en staan dicht bij de 
geïnterviewde. Voorbeelden van motivatorvragen zijn: wat is voor jou het be-
langrijkste? Van wat voor soort zaken lig je ’s-nachts wakker? Wat motiveert je 
in je werk? Voorbeelden van Hefboomvragen zijn: als je je beste vriend zou ad-
viseren hoe hij bijvoorbeeld promotie kan maken in deze organisatie, wat zou je 
hem dan adviseren? Wat zijn de grootste fouten die je hier kunt maken? Welke 
verhalen over het verleden worden nog steeds verteld? Wat voor soort mensen 
maken hier promotie? Voorbeelden van Machtgevervragen zijn: wie zijn voor 
het management van deze afdeling het meest belangrijk als het gaat om…? 
Wat zijn hun belangrijkste criteria? Wie is er belangrijk voor jou in de organisa-
tie, vooral als het gaat om…?  
Aantal interviews  
Het aantal interviews dat gehouden moet worden is afhankelijk van de grootte 
van de organisatie. Het kan noodzakelijk zijn om verschillende sets van inter-
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views te doen in verschillende afdelingen van de organisatie. De onderzoeker 
weet wanneer dit nodig is doordat er grote verschillen zijn tussen ongeschreven 
regels in gesprekken met de ene afdeling en de ongeschreven regels die naar 
voren komen in gesprekken met de andere afdeling. Hieruit blijkt dat er min of 
meer homogene groepen bestaan die volgens dezelfde gedragspatronen han-
delen. Omdat grote delen van de organisatie ook een belangrijk aantal onge-
schreven regels delen, hoeft het onderzoek niet uitgebreid te worden met een 
volledig aantal interviews (Scott-Morgan, 1994). Het doen van meerdere sets 
van ongeschreven regel-interviews is interessant, tevens vanwege de dynamiek 
die tussen afdelingen kan bestaan. Een sleutelpersoon (een manager) moet de 
respondenten selecteren op basis van representativiteit voor die bepaalde afde-
ling. 
Outline van de interviews  
Het eerste interview is niet gericht op het inventariseren van ongeschreven re-
gels. Het eerste gesprek is erop gericht te achterhalen wat de problemen zijn 
van de organisatie en wat de prestatiebelemmeringen zijn voor de organisatie 
die veroorzaakt kunnen zijn door ongeschreven regels. Vervolgens moet er een 
begrip worden ontwikkeld hoe de ongeschreven regels de oorzaak kunnen zijn 
voor deze prestatiebelemmeringen (problemen) van de organisatie. Door de 
context te leren kennen, krijgt men een inzicht in wat belangrijk is en wat onbe-
langrijk  is tijdens de ongeschreven regels-interviews. Scott-Morgan benadrukt 
dat een ongeschreven regel-interview niet moet degraderen tot een algemene 
evaluatie van de sociale normen van de organisatie. Elk interview wordt ge-
stuurd door een concreet onderwerp. Het onderwerp wordt gebruikt om redelijk 
gericht te kunnen vragen naar de achterliggende en ermee samenhangende 
ongeschreven regels zonder dat ‘het probleem’ precies is gedefinieerd. Het 
‘probleem’ wordt gaandeweg ingevuld. Zo kan het probleem ‘een stagnatie in 
de teamontwikkeling’ samenhangen met een discrepantie tussen teamwerk 
(structuurinvulling) en het systeem van belonen en/of verschuiving in sociale 
status en/of verschillen in werkelijkheidsopvatting en/of geografische spreiding 
van werkzaamheden. De functie van een van te voren ‘vastgesteld’ ‘probleem’  
is dan ook dat hiermee wordt voorkomen dat alle (waarschijnlijk enige honder-
den) ongeschreven regels boven tafel worden gebracht. Met andere woorden: 
er wordt uit efficiencyoogpunt gebruik gemaakt van het feit dat elk onderwerp 
zijn eigen ongeschreven regels selecteert. En het is alleen door te focussen op 
een bepaald onderwerp (in de betekenis van het Engelse woord ‘issue’) dat de 
onderzoeker in staat is met gedetailleerde ongeschreven regels te komen die 
relevant zijn voor wat men tracht te achterhalen. 
Sequentie  
Als het duidelijk is op welk issue men focust en men beschikt over globale ken-
nis over de externe context van de organisatie, worden de ongeschreven re-
gels-interviews gehouden. Daarmee worden eerst de gerelateerde onderwer-
pen in kaart gebracht. 
  
De start van de volgende ongeveer vijf interviews wordt geleid door een (on-
der)bewust beeld en de interviewer zoekt naar bewijs omtrent een geheel van 
onderwerpen dat in de voorgaande interviews boven water kwam. Hij beperkt 
zich hierbij tot de vier of vijf belangrijkste onderwerpen. Vervolgens vindt er een 
eerste workshop plaats om de gelegenheid te hebben met de interviews te 
stoppen en te beginnen met het op een rij zetten wat mensen verteld hebben. 
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Er wordt in deze workshop gekeken naar terugkerende uitspraken over relaties 
tussen de problemen (neveneffecten), ongeschreven regels, de bestaande mo-
tivatoren en machthebbers, de structuur en de systemen. Er wordt tijdens de 
workshop beslist waar verdieping nodig is zodat de volgende interviews gerich-
ter kunnen worden ingezet.  
 
In het boven water krijgen van de ongeschreven regels beveelt Scott-Morgan 
aan vooral het middenmanagement te interviewen omdat deze laag in de orga-
nisatie de druk van beneden en boven ervaart. Als het noodzakelijk is meerdere 
sets van ongeschreven regel-onderzoeken te doen, kunnen die parallel verlo-
pen. 
 
Ordening van data: het analysemodel 
In een tweede workshop worden de data geanalyseerd. In deze paragraaf wordt 
Scott-Morgan’s analysemodel dat daartoe wordt gebruikt beschreven. In dit 
model wordt de relatie gelegd tussen contextfactoren, ongeschreven regels en 
de organisatieproblemen.  
 
Na de ongeschreven regels-interviews heeft men een lange lijst van motivato-
ren, machtgevers, hefbomen, ongeschreven regels, problemen die mogelijker-
wijs gerelateerd zijn aan ongeschreven regels, en verhalen die wel of niet rele-
vant (blijken te) zijn. Voor het destilleren van gedragspatronen, hun neveneffec-
ten te identificeren, hoe ze zich tot elkaar verhouden en elkaar wederzijds beïn-
vloeden, en hoe de ongeschreven regels zich in deze organisatie ontwikkelen, 
wordt de volgende ordeningssystematiek gebruikt. 
 
Bij elke motivator hoort een machtgever en een hefboom. Deze drie elementen 
vormen telkens een driehoek waarbinnen ongeschreven regels ontstaan. Hoe 
de driehoeken zijn samengesteld wordt gedestilleerd uit de interviews door bij 
elke wat-vraag (motivator) een machthebber en een hefboom te zoeken. Ver-
volgens worden aan de motivatoren, machtgevers en hefbomen de ongeschre-
ven regels gekoppeld. Een ongeschreven regel die sterk betrekking heeft op de 
wat-vraag, wordt bij de motivator geplaatst. Bijvoorbeeld de ongeschreven regel 
‘verander op tijd van baan’, bij de motivator carrière maken. Een ongeschreven 
regel die betrekking heeft op de wie-vraag  wordt bij de machtgever geplaatst. 
Bijvoorbeeld ‘houd je baas tevreden’. Een ongeschreven regel die betrekking 
heeft op de hoe-vraag, wordt bij de hefboom geplaatst. Bijvoorbeeld ‘zorg dat je 
je studiepunten haalt’.  
 
Het toeschrijven van ongeschreven regels aan de drie elementen gebeurt op 
basis van een lijst die representeert wat daadwerkelijk gezegd is in de inter-
views. Alleen de duidelijk onderbouwde uitspraken worden gebruikt. Hierbij 
wordt met name gekeken naar de samenhang met andere dingen die gezegd 
zijn, verwijzingen naar waarneembaarheden en voorbeelden en logica van de 
redenering. Een vraag die na een bewering van iemand gesteld kan worden is 
‘o.k., maar waar zie ik dat dan aan?’  
Over het algemeen geeft het aantal uitspraken dat gedaan is over het onder-
werp aan hoe vaak het aan de orde is gekomen. Dit wil echter niet altijd het be-
lang van een onderwerp  weergeven. Vaak wordt een onderwerp waar veel 
consensus over bestaat juist weinig genoemd: dat wordt als vanzelfsprekend 
beschouwd.  
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Vervolgens wordt de lijst van positieve en negatieve neveneffecten gekoppeld 
aan de driehoeken van Motivatoren, Machtgevers en Hefbomen. Naar de (ne-
ven)effecten is gevraagd in de interviews. Of een effect negatief of positief is, 
wordt gewaardeerd in relatie tot het organisatiedoel en besproken in de inter-
views. Net als bij de ongeschreven regels, moet men de neveneffecten catego-
riseren volgens de motivator, hefboom, en machtgever die volgens de geïnter-
viewden werd gezien als de belangrijkste oorzaak van het probleem.  
 
De laatste stap in de methode is de Motivatoren, Machtgevers, en Hefbomen te 
verbinden aan de geschreven regels of management -gedragingen die inconsis-
tent zijn met bijvoorbeeld een veranderingsinitiatief en daardoor de geconsta-
teerde problemen veroorzaken. Scott-Morgan geeft aan dat hieraan niet veel 
hoeft te worden gedaan omdat de Motivatoren, Machtgevers, en Hefbomen al 
corresponderen met de percepties van mensen van het totaal van de geschre-
ven regels van de organisatie en haar management-gedragingen.  
3.3 Reflectie op Scott-Morgan’s theorie en methode 
Zoals aangegeven neemt Scott-Morgan de motivatoren van mensen als gege-
ven en verklaart hij vervolgens gedrag uit de context waarin mensen zich be-
vinden. In de literatuur zijn er echter ook andere verklaringen van gedrag te vin-
den. Zo wordt er in het algemeen een grote rol toegeschreven aan de perceptie 
van mensen. In een interview met de auteur erkende Scott-Morgan dat percep-
tie ook heel bepalend is in het ontstaan van gedrag en dat ongeschreven regels 
een afspiegeling zijn van de dominante perceptie in de organisatie. Om twee 
redenen had hij echter perceptie niet opgenomen in zijn model. Ten eerste om-
dat deze factor alleen over langere termijn beïnvloed kan worden. Vanuit het 
doel dat hij stelt is dat relevant: hij beoogt het vastlopen van een veranderinitia-
tief  te verklaren en inzicht te geven in hoe de organisatieverandering (alsnog) 
succesvol kan worden gemaakt. Opdrachtgevers willen daarbij op korte termijn 
effect en succes zien. Dit onderzoek beoogt echter niet het inzicht te vergroten 
in het vastlopen van een specifiek veranderinitiatief maar beoogt het vergroten 
van inzicht in het vergroten van het verandervermogen, of beter: het organisa-
tieleervermogen.  
De tweede reden dat Scott-Morgan perceptie niet in zijn analysemodel heeft 
opgenomen is omdat de percepties van mensen volgens hem niet al te veel 
verschillen wanneer zij dezelfde motivatoren hebben.  
Scott-Morgan’s eenzijdige theorie die gedrag alleen uit de context verklaart, be-
paalt tevens de interventieaanpak. Factoren die alleen op langere termijn te be-
invloeden zijn, onderkent hij maar laat hij buiten zijn analysemodel. Hiermee be-
trekt hij dergelijke interventies niet actief in interventieoverwegingen.  
3.4 Uitleiding  
In dit hoofdstuk zijn Scott-Morgan’s theorie en methode behandeld. De methode 
bestaat uit een specifieke interviewtechniek en een analysemodel om de data te 
ordenen. In de reflectie is echter aangegeven dat Scott-Morgan’s theorie een-
zijdig is en daardoor een beperkt interventieperspectief genereert. Uit de litera-
tuur blijkt dat menselijk gedrag slechts ten dele wordt ingegeven door context. 
Om een goede diagnose te stellen van organisatiegedrag - en specifiek van or-
ganisatieleren - moet dan ook een breder veld van mogelijke factoren in de ana-
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lyse worden betrokken. Waar Scott-Morgan factoren zoals mentale modellen 
terzijde schuift omdat verandering daarvan langetermijnprocessen omvat, staat 
verandering van mentale modellen juist centraal binnen de theorie van het or-
ganisatieleren. In dit onderzoek, dat ten doel heeft een methode te ontwikkelen 
ter bevordering van organisatieleren, wordt dan ook naar een uitbreiding van 
perspectieven gezocht.  
 
Inleiding deel 2 en begripsbepaling organisatieleervermogen 
 












In hoofdstuk 2 van het vorige deel is een verklarend model besproken over het 
ontstaan van ongeschreven regels in een organisatie, en hoe ongeschreven re-
gels met hun effecten boven water kunnen worden gebracht. Tevens is gecon-
stateerd dat dit verklarende model eenzijdig is en dat daarmee de boven water 
gebrachte ongeschreven regels slechts eenzijdig worden belicht en daarmee 
benut. Uitgaande van drijfveren van de medewerkers, verklaart Scott-Morgan 
gedrag primair uit de context van de organisatie. Hij mist daarmee een aantal 
essentiële verklaringen voor gedrag. In dit deel zullen vijf perspectieven op or-
ganisatieleren onderscheiden worden. Deze 5 perspectieven zijn gebruikt om 
de literatuur over organisatieleren te ordenen en aldus een kader te ontwikkelen 
waarmee belemmerende en bevorderende factoren in kaart gebracht kunnen 
worden. Door gedrag niet alleen uit de context, maar ook bijvoorbeeld uit men-
tale modellen te verklaren, worden andere leerbelemmeringen zichtbaar. Bij ie-
dere regelmatigheid van gedrag kan in principe een dominant perspectief wor-
den onderscheiden dat het beste zicht biedt op dat gedrag. De 5 perspectieven 
die onderscheiden zijn en die in de volgende hoofdstukken zullen worden be-
handeld, zijn respectievelijk: het contextperspectief, het emotieperspectief, het 
mentale perspectief, het motivatieperspectief, en het ervaringsperspectief.  
Binnen het contextperspectief wordt gekeken naar de structuur van arbeidsde-
ling en ondersteunende systemen. 
Binnen het emotieperspectief wordt gekeken naar de invloed van emotie op le-
ren. Er wordt gekeken naar cognitieve factoren, affectieve factoren en emotio-
nele competentie.  
Het mentale perspectief belicht de (belemmerende) rol van mentale modellen 
en menselijk denkgedrag in leren.  
Het motivatieperspectief belicht de rol van motivatie en commitment in leren. Er 
worden verschillende theorieën behandeld ter verklaring van motivatie en com-
mitment van mensen zodat begrepen kan worden waar motivationele leerbe-
lemmeringen kunnen liggen en hoe deze weggenomen kunnen worden.  
Het ervaringsperspectief ten slotte gaat in op de rol van ervaring in leren en aan 
welke eisen voldaan moet worden om ervaring daadwerkelijk als bron voor (or-
ganisatie-) leren te laten dienen.  
 
Overigens heb ik getwijfeld of het concept ‘dimensie’ niet beter zou zijn dan 
‘perspectief’ omdat ons handelen altijd in een context plaatsvindt en ons gedrag 
direct samenhangt met onze mentale en sociaal-emotionele eigenschappen, 
onze ervaringen en onze drijfveren. In die zin zijn genoemde elementen eigen 
aan gedrag en zou het begrip dimensie dus beter zijn. Evenwel is gekozen voor 
het begrip perspectief omdat daarmee het accent komt te liggen op het waar-
nemen/ interpreteren: de onderzoeker komt daarmee in beeld.  































Figuur deel 2.1: De vijf perspectieven 
 
In deel 3 van deze studie zal vervolgens de koppeling worden gelegd met de 
ongeschreven regels. Ook de ongeschreven regels worden vanuit de verschil-
lende perspectieven belicht. Hierdoor wordt door de ongeschreven regels meer 
zichtbaar gemaakt dan wanneer de in hoofdstuk 2 beschreven methode wordt 
gebruikt. Zo ontstaan er ook meer aangrijpingspunten voor interventie.  
 
Het eerste perspectief dat wordt uitgewerkt (in het hiernavolgende hoofdstuk 4), 
betreft de context waarbinnen mensen (leer-)gedrag vertonen. (Leer-)gedrag 
wordt hierbij primair als product van zijn context gezien.  
Zoals al aangegeven is in hoofdstuk 3, worden ongeschreven regels mede ge-
vormd tegen de achtergrond van bestaande ongeschreven regels. Meer in het 
algemeen kan gezegd worden dat (de) cultuur van grote contextuele betekenis 
is voor gedrag. Met andere woorden: gedeelde normen, waarden en  overtui-
gingen, die het (sociaal-emotionele) gedrag reguleren, zijn zowel product als 
context van (leer-)gedrag. Het contextuele karakter van cultuur; gedeelde nor-
men, waarden, overtuigingen en sociaal-emotionele factoren, uit zich in de in-
vloed die deze gedeelde normen, waarden, overtuigingen en dominant sociaal-
emotioneel gedrag hebben op (leer)gedrag. Deze invloed wordt behandeld in 
de hoofdstukken 5 en 6 omdat deze invloed wordt belicht vanuit een mentaal en 
een emotieperspectief. Hoewel hun contextuele betekenis wordt onderkend en 
aandacht heeft, is ervoor gekozen om mentale en emotionele aspecten sepa-
raat te behandelen. Deze aspecten beschouw ik als van een andere orde dan 
bijvoorbeeld structuur en systemen die vanuit het contextperspectief worden 
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behandeld. In het contextperspectief (hoofdstuk 4) worden factoren behandeld 
waarin het management beslissingen kan nemen met een snel veranderingsre-
sultaat, bijvoorbeeld een aanpassing in functies of de invoering van een monito-
ringssysteem. Dat geldt niet voor de andere perspectieven. Een snel resultaat 
in het veranderen van bijvoorbeeld de mentale modellen of gevoelens zoals 
wantrouwen ligt niet binnen bereik van managementbeslissingen. Dit betekent 
ook dat managementsignalen tevens belicht worden door het mentale perspec-
tief. Zij worden in hun betekenis namelijk niet alleen door het management be-
paald, maar evenzo door interpretaties door de overige leden van de organisa-
tie. Zo kan het voorkomen dat een ongeschreven regel vanuit meerdere per-
spectieven belicht wordt en betekenis krijgt. Hierop wordt verder ingegaan in de 
hoofdstukken 9 en 10.  
 
Organisatieleervermogen: conceptualisatie 
Zoals in het operationeel ontwerp is aangegeven zijn er bij de conceptualisatie 
een aantal keuzes gemaakt en vragen gesteld. Deze keuzes hangen samen 
met de doelstelling en de methodologie van dit onderzoek.  
 
Ten eerste is er gekozen voor een hoog niveau van generaliteit in tegenstelling 
tot de theorie over organisatieleren omdat deze wordt gekenmerkt door het pre-
senteren van dichotomieën. Zoals door Huysman (1996) geïnventariseerd zijn 
voorbeelden hiervan: single loop versus double loop leren (Argyris & Schön, 
1978), exploitation versus exploration (March 1991), adaptive learning versus 
generative learning (Senge, 1990), momentum versus revolution (Miller & 
Friesen (1980), lower level versus higher level learning (Fiol & lyles (1985), re-
active versus proactive learning (1980). In dit onderzoek worden de concepten 
van organisatieleren en ongeschreven regels benaderd vanuit een hoger niveau 
van generaliteit. Zoals Huysman (1996) aangeeft wordt dit niveau van generali-
teit bepaald door het antwoord op de vraag of onderhavig concept gebaseerd 
kan zijn op slechts een of meerdere perspectieven. In tegenstelling tot perspec-
tiefspecifieke concepten gaan generieke concepten buiten een specifiek type of 
vorm, perspectief, beeld of metafoor. Zoals dit geldt voor ‘beslissen’ kan ook 
bijvoorbeeld ‘organisatieleren’ vanuit verschillende invalshoeken worden geana-
lyseerd (Huysman et al, 1993). Bovendien sluit een hoger niveau van generali-
teit aan bij een holistische benadering die de realiteit van de veelzijdigheid van 
leren recht doet. ‘[…] holographic metaphors are more suggestive descriptions 
of organizational forms as they capture the intertwined nature of long-held di-
chotomies such as thinking and acting, researching and learning, developing 
and producing’ (Sauquet, 2004: 372).   
 
Ten tweede wordt een inhoudelijk overkoepelende theorie bewust niet gehan-
teerd want ik zou me daarbij niet kunnen onttrekken aan het innemen van een 
perspectief. Dit terwijl mijn premisse is dat het juist wat oplevert als je niet bij 
voorbaat een perspectief in neemt.  
 
Ten derde kunnen in de definitie van begrippen dus veel karakteristieken naast 
elkaar worden genoemd. Voorwaarde is wel dat ze niet onderling strijdig, maar 
aanvullend zijn. Zo bestaat leren uit zowel het construeren van nieuwe beteke-
nissen als het deconstrueren van oude. Dit betekent ook dat verschillende leer-
theorieën die in de tijd ontwikkeld zijn ten dele als reactie of aanvulling op el-
kaar, elk hun bestaansrecht in het raamwerk hebben. Opvallend is daarbij dat 
nieuwe theorieën niet oude theorieën vervangen, maar als het ware als aanvul-
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ling kunnen worden gezien. Reden te meer niet voor een enkele theorie te kie-
zen. 
 
De operationalisatie van organisatieleervermogen wordt gestructureerd aan de 
hand van vier vragen: 
1. Wat is ‘een organisatie’ (dat zij kan leren)? 
2. Wat is leren? 
3. Wat is de relatie tussen de begrippen organisatie en leren? 
4. Wat is organisatieleren en organisatieleervermogen? 
Wat is een ‘organisatie’, dat zij het vermogen tot leren kan hebben? 
Als we het hebben over het vermogen van een organisatie om te leren, hebben 
we niet alleen beelden van wat ‘leren’ en leervermogen is, maar ook wat een 
‘organisatie’ is. Het problematische is dat ‘organisaties’ niet kunnen worden 
waargenomen waardoor het problematisch is er theorieën over te vormen. The-
orieën worden aldus niet gebaseerd op ervaringen met organisaties, zoals in de 
natuurwetenschappen zou gebeuren, maar op metaforen. Eén van de drie veel 
gehanteerde metaforen is organisaties te zien als culturen. De tweede is orga-
nisaties te zien als reservoirs van kennis en de derde is organisaties te zien als 
zelf-ontwerpende, zelfscheppende systemen (Weick & Westley, 1996). Later in 
deze inleiding wordt hier dieper op ingegaan. Door organisaties te beschouwen 
als culturen, wordt minder gefocust op cognitie en wat er omgaat in individuele 
hoofden en meer gefocust op wat er op groepsniveau gebeurt. Leren wordt 
daarmee een cultureel proces. In de tweede metafoor, organisaties als reser-
voirs van kennis, is leren een individueel proces in een organisatorische con-
text. In de laatste metafoor kunnen organisaties, net als individuen, leren. Dat 
wil zeggen op zichzelf reflecteren, veranderen en een ander handelingsrepertoi-
re ontwikkelen in relatie tot de omgeving. Overigens worden in deze benadering 
de vorige twee benaderingen geïncorporeerd.  
Deze laatste benadering verwoordt het meeste de opvatting zoals deze in dit 
onderzoek is gehanteerd. Zoals gesteld is er echter in dit onderzoek voor geko-
zen niet op voorhand voor een bepaalde benadering te kiezen om te voorko-
men dat bepaalde invalshoeken worden uitgesloten. Zo worden naast de laatst 
genoemde metafoor waarin organisaties als systemen worden gezien, organi-
saties tevens gezien als een groep van mensen met een gemeenschappelijk 
doel (verg. Argyris,1996). Hiermee komen organisaties in aanmerking voor or-
ganisatie-etnografisch onderzoek (verg. Den Hertog & Van Sluijs, 1995)  
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Leren: geschiedenis van de huidige body of knowledge 
Het inzicht in ‘leren’ is de afgelopen decennia via verschillende stromingen geë-
volueerd tot de huidige body of knowledge. Elk van de stromingen heeft inzich-
ten opgeleverd en een theoretische tegenreactie of aanvulling teweeggebracht. 
De belangrijkste inzichten van de dominante stromingen worden hieronder kort 
behandeld. De paragraaf sluit af met een aantal recente beschouwingen. Het 
materiaal dat hier wordt behandeld, wordt in de afsluitende paragraaf gecon-
vergeerd tot de operationalisatie van het begrip organisatieleervermogen.  
 
Behaviorisme 
Volgens het behaviorisme leren alle organismes op fundamenteel dezelfde ma-
nier. Gedrag kan bestudeerd worden alsof dit wordt bepaald door syntactische 
regels. Complex gedrag kan ontleed worden tot simpele eenheden. Behavio-
risme kenmerkt zich verder door een passieve kijk op menselijk leren, het niet in 
ogenschouw nemen van de interne mentale toestand en de rol die toegeschre-
ven wordt aan de omgeving. Wat een individu leert is bijna direct een product 
van zijn omgeving. Deze theorie heeft evenwel een grote invloed gehad op het 
denken over leren en er is pas in de tweede helft van de vijftiger jaren een al-
ternatieve manier van kijken ontwikkeld (Sauquet, 2004).  
 
Cognitivisme 
Wat onder het behaviorisme was genegeerd kreeg onder ‘het cognitivisme’ vol-
ledige aandacht: de interne processen van de mens. Het was ook een poging 
om het objectivisme te vervangen. Volgens Bruner (1990) was het oorspronke-
lijke doel betekenis(verlening) te bestuderen maar al snel ging deze stroming 
zich bezig houden met informatie en informatieverwerking. Informatieverwerking 
werd als de kern gezien van geestelijke activiteit en in de extreme vorm werden 
de hersenen vergeleken met een computer. Hierbij werd, evenals in het behavi-
orisme, gekeken naar de syntactische regels, niet naar semantiek. Wel bracht 
het cognitivisme een constructionistisch begrip: de hersenen (re)produceren re-
presentaties van de werkelijkheid. Hiermee werd een standpunt tegenover het 
objectivisme ingenomen. 
 
Dat cognitivisten niet in staat waren een goede theorie over leren te ontwikkelen 
werd door critici duidelijk gemaakt. Leren is meer dan het verwerken van infor-
matie: informatie maakt het correct uitvoeren van een taak mogelijk maar voor 
het begrijpen ervan is betekenis(verlening) noodzakelijk. Ook de vergelijking 
van de hersenen met een computer zou mank lopen omdat een computer niet 
in staat is de enorme variëteit aan omgevingsfactoren die betekenis van woor-
den bepalen te verwerken. Deze vergelijking heeft ook juist veel opgeleverd, 
namelijk het besef dat menselijke cognitieve capaciteiten uiterst beperkt zijn: we 
maken snel verkeerde koppelingen en interpretaties en vergeten zelfs dat wat 
we zien representaties  van de werkelijkheid zijn die we goeddeels zelf 
(re)produceren. Dergelijke inzichten leidden overigens tot een andere waarde-
ring van eigenschappen die wellicht voorheen als belemmerend werden be-
schouwd. Zo kan, omdat we gemakkelijk gevangen raken in onze eigen repro-
ducerende representaties, vergeten uiterst functioneel zijn voor ons leren (Sau-
quet, 2004). 




Waar behaviorisme en cognitivisme in de tegenstelling zijn gebleven van objec-
tivisme versus subjectivisme, wilde het pragmatisme deze discussie ontwijken 
door het handelen centraal te stellen. Het meest invloedrijk in het pragmatisme 
is John Dewey geweest al publiceerde hij al (in de twintiger jaren) voor zelfs de 
hoogtijdagen van het behaviorisme. Dewey stelde dat mensen leren wanneer zij 
problematische situaties proberen op te lossen. Hieruit is vervolgens de expe-
riential learning benadering voortgekomen. Kolb is hiervan de bekendste verte-
genwoordiger. Ook het pragmatisme heeft  geleid tot een andere waardering 
van bepaalde eigenschappen: het maken van fouten wordt niet als een gemiste 
kans gezien maar als een informatief moment dat juist het leren vormgeeft en 
het begrip van de situatie vergroot. Door het leren direct aan het (reflecteren op) 
ervaringen te koppelen, krijgt het daadwerkelijk  handelen van bijvoorbeeld het 
management aandacht. Dit leidde ook tot andere methoden van onderzoek 
(verg. Creswell, 1997). Bovendien werd leren niet meer als slechts een cognitief 
proces gezien, maar een proces wat de hele mens betreft (verg. bijvoorbeeld 
Dixon, 1994). De sociale context van leren krijgt echter nauwelijks aandacht, 
wat opmerkelijk is omdat de interesse in leren vaak bestaat in relatie tot organi-
saties (Sauquet, 1996). Zo worden ook de waarden die de reflectie en het leren 
mede sturen – naast de probleemsituatie – alleen betrokken op het betreffende 
individu. De mogelijke invloed van waarden die breder gedragen worden in de 
organisatie, worden buiten beschouwing gelaten.  
Situationeel leren 
De sociale context krijgt juist wel extra aandacht bij bijvoorbeeld Vygotsky 
(1978) hoewel de aandacht voor het individu niet vermindert maar in feite zelfs 
wordt uitgebreid. Waar bij Dewey taal de functie heeft van interne dialoog en 
communicatie naar buiten, is taal bij Vygotsky naar binnen gericht en het ver-
andert de individu. Je zou kunnen zeggen: het is niet de individu die leert, maar 
het leren verandert de individu. Taal dient niet alleen voor het veranderen van 
de omgeving. Bovendien kan leren dus nooit abstract en geïsoleerd van context 
plaatsvinden omdat context medebepalend is voor de concepten, ideeën, en 
begrenzingen die door de individu worden gehanteerd en de manier waarop de 
individu deze hanteert (Sauquet, 1996). Ten slotte bepaalt de context ook de 
vormen waarin geleerd wordt.  
Leren wordt evenwel nog breder getrokken: het gaat namelijk niet alleen om het 
vergroten van een body of knowledge maar ook om het vormen van een identi-
teit in de gegeven sociale omgeving. Leren betreft dus niet alleen inhoud maar 
ook zijn ‘learning how comes close to learning to be’ (Bruner, 1986, aangehaald 
in Sauquet, 1996: 381).  
 
Sauquet (1996) merkt op dat aanhangers van organisatieleren veelal enige ma-
te van naïviteit hebben. Organisatieleren mag dan wel legitiem zijn, het is te 
eenvoudig voorgesteld dat een profitorganisatie zomaar een lerende organisatie 
kan worden. Bijvoorbeeld kijkend naar universiteiten zijn er zeer veel problemen 
met het organiseren van het leren.  
Daarnaast is volgens Sauquet taal nog steeds onderbelicht in de theorie over 
organisatieleren. Manipulatieve rethoriek krijgt nauwelijks aandacht. Leren 
wordt primair gezien als het oplossen van problemen via een rationeel debat. 
Taal is daarbij een ‘neutraal voertuig’, en dat is het natuurlijk niet. Ook een 
wetenschappelijk debat wordt geconstrueerd langs bepaalde vormen en regels, 
die binnen een bepaalde community zijn overeengekomen. Er nog vanuit gaan-
de dat men zich altijd aan deze vormen en regels houdt.  
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Bestaande opvattingen zoals het beschouwen van leren als een rationeel pro-
ces en het opvolgen van planning en actie, zijn inmiddels weer van tegenreac-
ties voorzien. Zo wijzen Weick en Westley erop dat leren niet noodzakelijk een 
proces is waarin planning en handeling kunnen worden onderscheiden. Daartoe 
gebruiken zij de metafoor van jazz-muziek. Als componeren als plannen en de 
muziekuitvoering als het handelen wordt gezien, maakt deze muziekvorm dui-
delijk dat planning en handelen geen gescheiden momenten zijn en bij wijze 
van spreken zelfs omgekeerd plaatsvinden. Het componeren vindt (via 
improvisatie op een thema) tijdens de uitvoering plaats en wordt eventueel 
achteraf in een vaste vorm beschreven.  
Ook wijzen Weick & Westley erop dat leren niet alleen een rationeel proces is 
en het zelfs enige irrationaliteit moet toelaten. Rationaliteit is gekoppeld aan be-
staande kaders terwijl leren vaak bestaat uit het overstijgen, loslaten en herzien 
van kaders. Humor zou een belangrijke rol kunnen vervullen in leren: humor 
‘benoemt het onbenoembare’, combineert verschillende logica’s en vormt crea-
tieve momenten van verwarring (Weick & Westley, 1996). 
Over leren is duidelijk het laatste woord nog niet gezegd en leervermogen is 
evident niet een capaciteit die eenvoudig is te organiseren.  
 
Wat is de relatie tussen de begrippen organisatie en leren? 
Organiseren en leren zijn in wezen twee tegengestelde begrippen: leren draait 
om disorganiseren en het vergroten van variëteit, organiseren draait om organi-
seren en het reduceren van variëteit. Weick en Westley spreken daarom wel 
van een oxymoron. ‘Organizing and learning are essentially antithetical proc-
esses, which means the phrase ‘organizational learning’ qualifies as an oxymo-
ron. To learn is to disorganize and increase variety. To organize is to forget and 
reduce variety.’ (Weick & Westley, 1996: 440). Je zou echter kunnen stellen dat 
de tegenstelling zelfs binnen elk van de begrippen bestaat. Voor leren is het 
toestaan van variëteit weliswaar van belang, er is pas iets geleerd wanneer de 
variëteit hanteerbaar is gemaakt of zelfs is verminderd. We zien dit terug in het 
feit dat leren het construeren van mentale modellen betekent, maar ook het de-
construeren van mentale modellen. En bij organiseren bedoelen we ook impli-
ciet organiseren op een intelligente manier. Organiseren is daarmee ook leren. 
Evenwel is het conceptueel onderscheid behulpzaam: bij organiseren draait het 
om het tijdelijk bevriezen van uitgedachte procedures ‘om er geld mee te ver-
dienen’ en bij leren gaat het om het bevragen en herzien ervan. We zien daarbij 
dat het accent is verschoven in de afgelopen decennia. Lange termijn plan-
ningsstrategieën voldeden niet meer door de snel veranderende en turbulente 
markt (Dankbaar, 1996) en moesten vervangen worden door managementmo-
dellen waarin leren centraal werd gesteld.  
 
Het combineren van organisatie en leren (leervermogen) kreeg steeds meer 
expliciete aandacht waarbij het lastig bleek leren en handelen op een produc-
tieve manier aan elkaar te koppelen. Zo hebben managementdevelopment tra-
jecten en trainingen van personeel vaak niet het effect wat ze beogen omdat de 
kunstmatige leeromgeving niet aansluit bij de werkomgeving (verg. Poell, 1998). 
Bovendien is door organisatiedeskundigen een variëteit aan organisatiestructu-
ren en organisatieconcepten bedacht om beide zo goed mogelijk te combineren 
(verg. Hoofdstuk vier). Wanneer niet naar formele structuren gekeken wordt 
maar naar gedrag en leren als een vorm van gedrag wordt gezien, worden leer-
kansen waargenomen. Zo geven Weick & Westley aan dat leren ontstaat in 
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momenten dat orde en disorde elkaar ontmoeten. Dit soort momenten bestaan 
uit momenten van humor, improvisatie en kleine successen. ‘A sense of hu-
mour, according to Robertson Davies (1958), is ‘a sense of anarchy, a sense of 
chaos’. On a purely linguistic level, studies of the joke form have indicated that it 
is precisely designed to name the unnamed, confuse sense with non-sense, 
and create disorder of our ordered thought systems’ (Weick & Westley, 1996: 
451). En: Humour is a good example of the creation of disorder within order’ 
(Weick & Westley,1996: 452). Leren vindt plaats in de (inter)actie tussen men-
sen en deze (inter)acties worden cultureel gereguleerd. Ook hier kan de poten-
tiële waarde van een analyse van ongeschreven regels uit worden vermoed.  
Definitiebepaling organisatieleren en organisatieleervermogen 
Zoals gesteld zijn de begrippen ‘organisatie’ en ‘leren’ geen eenvoudige begrip-
pen en construeren wij hun betekenis door gebruik te maken van metaforen. 
Vanuit een behandeling van deze drie metaforen zal uiteindelijk een begrip 
worden gevormd van ‘organisatieleervermogen’ dat centaal staat in dit onder-
zoek. De drie metaforen zijn onderscheiden door Weick & Westley (1996) en lij-
ken de huidige benaderingen in de literatuur goed te omvatten. Het betreft de 
volgende drie metaforen:  
 
1. Organisaties als culturen 
2. Organisaties als reservoirs van kennis 
3. Organisaties als zelf-ontwerpende, zelfscheppende systemen 
Organisaties als culturen 
Door organisaties te zien als culturen worden de handelingspraktijken van 
groepen centraal gesteld en wordt de aandacht niet gelegd bij individuele en 
cognitieve processen. ‘When researchers focus on organizations as cultures, 
they focus less on cognition and what goes on in individual heads, and more on 
what goes on in the practices of groups’ (Weick & Westley, 1996: 442). De au-
teurs halen Normann (1985: 231) aan die zelfs stelt dat de interesse in het con-
cept van cultuur de toegenomen interesse in organisatieleren weerspiegelt. Hij 
geeft daarbij aan dat alleen wanneer de basale assumpties, opvattingen en 
succesformules bewust en zichtbaar worden, ze kunnen worden bevraagd en 
aangepast: er wordt geleerd. ‘I would interpret the increasing interest in the 
concept of culture as really an increasing interest in organizational learning – in 
understanding and making conscious and effective as much as possible all the 
learning that has taken place in an organization. To be aware of culture is to in-
crease the likelihood of learning. Only when the basic assumptions, beliefs, and 
success formulas are made conscious and visible, do they become testable and 
open to reinforcement or modification’.  
 
Vervolgens wijzen de auteurs erop dat het concept cultuur een organisatie en 
organisatieleren bestudeerbaar maakt omdat cultuur terug te zien is in obser-
veerbare producten. Cultuur valt ten eerste terug te zien in de taal die gehan-
teerd wordt, het vocabulaire, de concepten en de uitdrukkingen die groepen 
ontwikkelen.Ten tweede zijn er artefacten zoals materiële objecten, de gebou-
wen en de schilderijen aan de muur. Ten slotte is cultuur belichaamd in 
gecoördineerde handelingsroutines, voorspelbare sociale uitwisselingen en 
rituelen.    
Ten slotte wordt gesteld dat cultuur belangrijk is voor leren omdat het enerzijds 
dient als een symbool en geheugen van dat wat in het verleden geleerd is en 
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anderzijds dient het als een instrument om dit leren te communiceren in de or-
ganisatie.  
Organisaties als reservoirs van kennis 
Een tweede metafoor die van grote invloed is geweest op het denken over or-
ganisatieleren is organisaties te zien als reservoirs van kennis. Zo geeft Schön 
aan dat wanneer een manager zijn handelingskeuzes overweegt, hij deze 
overwegingen maakt op basis van de opgebouwde organisationele kennis die 
hij aanpast aan de huidige situatie. Bovendien is de manager (op dat zelfde 
moment) bezig kennis toe te voegen aan de organisationele kennis. ‘When a 
manager reflects-in-action he draws on this stock of organizational knowledge, 
adapting it to some present instance. And he also functions as an agent of 
organizational learning, extending or restructuring, in his present inquiry, the 
stock of knowledge which will be available for future inquiry’ (Schön, 1983: 242). 
 
Schön merkt daarbij wel op dat managers in een organisationeel systeem leven 
dat het overwegen van en reflecteren op handelingskeuzes zowel kan bevorde-
ren als belemmeren. Organisaties kunnen weerstand vertonen bij het adopteren 
van nieuwe kennis en verspreiding en delen van kennis belemmeren door be-
staande patronen in interpersoonlijke relaties. Zo gaat niet elke organisatie pro-
ductief om met conflicterende opvattingen en gezichtspunten en het openlijk 
ventileren van organisationele dilemma’s. Het is in de opvatting van Schön de 
conditionerende werking van de organisatiestructuur en de gedragswereld op 
processen van organisationele inquiry die het ‘lerende systeem’ van de organi-
satie uitmaken (Schön, 1983). 
Organisaties als zelf-ontwerpende, zelfscheppende systemen 
In de derde metafoor: organisaties als zelf-ontwerpende, zelfscheppende sys-
temen, worden de eerste twee metaforen geïncorporeerd. In deze metafoor zijn 
zelfscheppende werksystemen denkende en lerende organisaties die capacitei-
ten hebben ontwikkeld als zelf-diagnose en het herzien van hun relatie met hun 
omgeving. Een deel daarvan is dat zij hun eigen aannames, opvattingen, be-
slissingen en structurele problemen kunnen bevragen. Een ander deel daarvan 
is dat het systeem de kennis en vaardigheden die hierdoor ontstaan, mee 
neemt in haar toekomst. De vaardigheden in het bevragen van assumpties, op-
vattingen enz. en het herzien van bestaande procedures, maken bovendien het 
systeem ‘intelligenter’. ‘[…] organisations ‘learn how to learn’ by maintaining 
processes that critically examine key assumptions, beliefs, tasks, decisions, and 
structural issues (Purser and Pasmore 1992: 55, Weick & Westley, 1996: 443). 
De metafoor van zelfscheppende systemen maakt het eenvoudig te spreken 
over ‘organisatieleervermogen’: het vermogen van organisaties de eigen as-
sumpties, opvattingen, beslissingen, taken en procedures enz. te herzien en 
zich als zodanig te her-ontwerpen, te her-scheppen.  
Organisatieleervermogen  
Waar de metafoor van zelfscheppende systemen het eenvoudig maakt ‘organi-
satieleervermogen’ te conceptualiseren, kan het vermogen tot leren tegelijkertijd 
als eigenschap van een organisatie worden gezien waarover een organisatie in 
meerdere of mindere mate beschikt. Immers, door kenmerken of eigenschap-
pen toe te schrijven aan organisaties, kan ook organisatieleervermogen als ei-
genschap aan een organisatie toe worden geschreven. Schön (1983) geeft aan 
dat de organisatie handelt wanneer individuele leden, die functioneren als ver-
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tegenwoordigers van het collectief, hun deel uitoefenen van het grotere taak-
systeem. Dit handelen gebeurt op basis van collectieve overtuigingen en routi-
nes en de houding die het individu heeft ten aanzien van dit collectieve sys-
teem. Deze houding bepaalt hoe en of de individuen van en binnen dit collectief 
uitwisselen en bevragen waarmee het collectieve systeem al of niet leert. Dit 
betekent overigens niet dat de organisatie (als collectief systeem) alleen maar 
in de hoofden van de individuen bestaat. Bij het handelen en leren maakt de in-
dividu namelijk ook gebruik van beschikbare externe kennisbronnen en pro-
gramma’s, die in de optimale situatie voortdurend worden aangepast en aange-
vuld. Organisatiestructuren en systemen in de context van de individu zijn dus 
evenzeer bepalend voor het leervermogen van de organisatie als de individuele 
percepties en mentale modellen. Bovendien, zo kwam naar voren, bestaat or-
ganisatieleervermogen ten dele ook uit het vermogen constructieve sociale in-
teracties aan te gaan. Leren is dan ook tevens een sociaal-emotioneel proces. 
‘[…] learning seems to be much about […] community […]’, ‘Learning is embed-
ded in relationships or relating […]’ (Weick & Westley, 1996: 446). 
 
Hoewel organisatieleervermogen als eigenschap van een organisatie wordt ge-
zien, zijn het individuen binnen de organisatie die leren. Onder meer afhankelijk 
van hun mentale modellen, percepties en sociale vaardigheden, leert vervol-
gens ook de organisatie. Auteurs zoals Argyris en Schön beschouwen organi-
satieleren ook niet als meer dan individueel leren waarbij het geleerde al of niet 
organisationeel gemaakt wordt. Daar kunnen overigens wel allerlei belemme-
ringen in optreden (Kim, 1993; Espejo, 1996).  
Bij het zien van organisaties als zelf-herontwerpende en –scheppende syste-
men, worden echter het leren van individuen en het leren van organisaties niet 
aan elkaar gelijk gesteld (verg. Weick; Hedberg, 1981). ‘Organisaties’ hebben 
een eigenstandigheid met systemische eigenschappen die de individuen 
overstijgen.  
 
Het her-scheppen van systemen als metafoor van lerende organisaties bete-
kent niet dat het systeem altijd verandert. Leren kan ook bestaan uit een mo-
ment van herbevestiging. ‘[…] learning seems to be as much about reaffirma-
tion […]’ (Weick & Westley, 1996: 446). Leren en veranderen kunnen dan ook 
niet gelijk worden gesteld al zijn er leertheoretici die leren definiëren als ‘veran-
dering van gedrag’ (verg. Swieringa & Wierdsma, 1990). Evenzeer is leren niet 
alleen een proces van construeren van mentale modellen, maar minstens zo 
belangrijk is het deconstrueren van mentale modellen, (verg. Van Dijk, 1989). 
Er wordt ook wel gesproken van een ‘aflerend proces’ (Swieringa & Wierdsma, 
1990: 71). Dit maakt ook duidelijk dat organisaties evenals mensen niet niet -
kunnen leren omdat we van nature voortdurend bezig zijn met betekenisverle-
ning. Wanneer we het hebben over het organiseren van leervermogen, dan 
hebben we het dus over het verbeteren van het organisatieleervermogen. 
Ten slotte wordt zoals gesteld in hoofdstuk 1 in dit onderzoek niet organisatiele-
ren maar het vermogen tot organisatieleren centraal gesteld. Hiervoor is geko-
zen om dat niet leerprocessen als zodanig centraal staan, maar het vermogen 
van de organisatie zichzelf te verbeteren, te her-scheppen.  
Omdat we met het kijken naar de ongeschreven regels in de organisatie kijken 
naar patronen van gedrag, zijn effecten van ongeschreven regels op organisa-
tieleren eveneens effecten op het organisatieleervermogen. In dat opzicht kun-
nen de termen door elkaar worden gebruikt. 
 
Inleiding deel 2 en begripsbepaling organisatieleervermogen 
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Elk van de volgende hoofdstukken zal een perspectief op organisatieleren be-
handelen. In deel 3 van dit boek wordt vervolgens de relatie gelegd tot onge-
schreven regels. In het eerst volgende hoofdstuk wordt ingegaan op het con-
textperspectief.  
Hoofdstuk 4  Het contextperspectief 
 















Binnen het contextperspectief kijken we naar de condities waaronder organisa-
tieleren plaatsvindt: de structuur en de systemen. Condities worden als ‘relatie-
ve gegevenheden’ gezien. Het management neemt daarbij een bijzondere posi-
tie in. Omdat signalen van het management feitelijk hetzelfde karakter hebben 
als formele regels (Scott-Morgan, 1994) worden managementsignalen als zo-
danig als ‘relatieve gegevenheden’ beschouwd door de organisatieleden. 
Daarmee wordt ook het management in die zin als context beschouwd: gedrag 
van managers heeft immers een andere betekenis dan gedrag van ‘gewone’ 
werknemers.  
De externe context van de organisatie valt buiten het bereik van dit onderzoek 
en wordt dus niet behandeld. Dit is een arbitraire keuze omdat de organisatie 
en haar context moeilijk te scheiden zijn, zeker in bijvoorbeeld netwerkorganisa-
ties. Bovendien zijn ideeën van buiten de organisatie een belangrijke impetus 
voor organisatieleren (Wick & Leon, 1995), kunnen organisaties veel van elkaar 
leren (Miner & Anderson, 1999; Paulusma & Van den Eijnden, 2000) en is de 
externe context bepalend in wat een organisatie moet leren en niet moet leren: 
organisatieleren staat altijd in het licht van de relatie met de omgeving. Dit werk 
focust evenwel op de interne factoren die organisatieleren bevorderen dan wel 
belemmeren in het steeds intelligenter kunnen interacteren met de omgeving.  
4.1 Organisatiestructuur 
De organisatiestructuur wordt in navolging van Mintzberg gedefinieerd als de 
manier om werk te verdelen: de taken en de verantwoordelijkheden (Mintzberg, 
1983). Structurering vindt plaats door het differentiëren en coördineren van ta-
ken en verantwoordelijkheden. De beslissingen die hierin genomen worden, 
hebben grote invloed op het leervermogen van de organisatie; leren kan name-
lijk alleen plaatsvinden wanneer mensen hun eigen handelen kunnen sturen en 
de effecten ervan kunnen monitoren. Dit vereist transparantie van de organisa-
tie en mogelijkheden om te communiceren.  
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In de literatuur worden verschillende mogelijkheden genoemd voor het structu-
reren van een organisatie. Mintzberg maakt een onderscheid tussen  vier ver-
schillende manieren waarop zowel de productie- als de besturingsstructuur 
kunnen worden gestructureerd - door het formuleren van regels, door het for-
muleren van doelen, door het invoeren van hiërarchie; en door werk en uitvoer-
ders te groeperen - (Mintzberg, 1983; verg. Kolb, 1991).  
Deze manieren van structureren hebben hun implicaties voor het organisatiele-
ren. Na de uitwerking van deze vier manieren van structureren, worden de im-
plicaties voor het organisatieleren geïnventariseerd. Vervolgens wordt in para-
graaf 1.1.2 de functionele structuur geëvalueerd op de context die zij biedt voor 
organisatieleren omdat veel organisaties functioneel gestructureerd zijn of ken-
merken daarvan dragen. In paragraaf 1.1.3 wordt gekeken naar een alternatief 
aan de hand van de sociotechnische ontwerpleer. De makers van deze ont -
werpleer hebben altijd helder voor ogen gehad dat een organisatie zo gestruc-
tureerd moet zijn dat mensen van hoog tot laag in de organisatie de mogelijk-
heid hebben hun eigen werk bij te sturen en te verbeteren.  
 
4.1.1 Manieren om organisaties te structureren 
In de volgende paragraaf worden de volgende manieren behandeld om organi-
saties te structureren: formele regels, formele hiërarchie, het stellen van doelen, 
en groeperen.  
Formele regels  
Een van de manieren om structuur aan te brengen in een organisatie is door 
het maken van formele regels. Dit kan de volgende redenen hebben:  
1. Formele regels worden gesteld om ad hoc informatie voor handen te hebben 
en beslissingen te nemen (Kolb, 1991: 489).  
2. Om dat wat de organisatie geleerd heeft in te bedden in de organisatie (verg. 
Argyris & Schön, 1996; Kim, 1993). Op deze manier wil men er bijvoorbeeld 
voor zorgen dat organisatieleden volgens de meest efficiënt bevonden manier 
werken.  
3. Om gedrag te formaliseren: dat wil zeggen om organisatiegedrag richting te 
geven of zelfs voorspelbaar en beheersbaar te maken (reductie van gedragsva-
riëteit) (Mintzberg, 1983: 34).  
4. En ten slotte om meer dubieuze redenen, bijvoorbeeld een arbitraire behoef-
te aan orde (Mintzberg, 1983: 34). Mintzberg onderscheidt vervolgens een aan-
tal valkuilen van formele regels.  
Overigens geeft Mintzberg aan dat ook informele regels een structurerend ef-
fect hebben (verg. ook Giddens,  Meijer 1985; Meeus, 1994). Maar zoals in de 
inleiding aangegeven is, worden informele (ongeschreven) aspecten niet binnen 
dit hoofdstuk behandeld. 
Valkuilen van formele regels 
Een eerste valkuil ontstaat doordat formele regels gebruikt (kunnen) worden om 
de gedragsvariëteit te doen afnemen. Op zich is dit logisch (dat zijn formele re-
gels vanuit een bepaalde optiek altijd) maar er schuilt een groot gevaar in voor 
het organisatieleren. Door afname van variëteit daalt namelijk de potentiële in-
telligentie. Juist door variëteit toe te laten, ontstaat er meer potentiële intelligen-
tie, meer dan bijvoorbeeld alleen door de top van de organisatie gegenereerd 
kan worden (verg. Fitzgerald & Van Eijnatten, 1998; Probst, 1985).  
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Een tweede valkuil ontstaat vooral doordat mensen op een bepaalde manier 
neigen om te gaan met formele regels. Zo kan het nemen van verantwoordelijk-
heid geïnterpreteerd worden als het volgen van regels waardoor het denken 
verlamt. We zien dit verschijnsel vooral in bureaucratieën. ‘The bureaucratic 
personality becomes one of trained incapacity, because new conditions may 
arise for which the organizationally based responses are inappropriate’ (Hall, 
1987: 88). In het meest extreme geval gebeurt er niets als het niet in regels 
staat (Kolb, 1991: 489; verg. Ashforth & Lee, 1990). Daarbij kunnen de oor-
spronkelijke doelen van regels totaal genegeerd worden (Hall, 1987: 88).  
Een derde valkuil is dat de formele regels worden geformuleerd door personen 
hoog in de hiërarchie, die vaak ver af staan van de werkelijke uitvoering van ta-
ken. De vraag ontstaat daarmee of formele regels an sich wel zo effectief kun-
nen zijn en de organisatie daadwerkelijk intelligenter maken in het handelen. 
Formele hiërarchie 
Formele hiërarchie wordt vaak noodzakelijk geacht om beslissingen te kunnen 
nemen die nodig zijn bij uitzonderingen op de regel. Kolb geeft aan dat als deze 
uitzonderingen vaak genoeg plaatsvinden, dit kan resulteren in nieuw beleid, en 
nieuwe procedures en regels (Kolb, 1991: 490). Het tegenstrijdige is dat deze 
regels vervolgens niet de hiërarchie vervangen, maar juist versterken. Om nale-
ving van de regels te bewaken wordt er namelijk een vorm van toezicht inge-
voerd. De scheiding van uitvoering en besturing wordt daarmee gerechtvaar-
digd en de hiërarchie wordt versterkt.  
Valkuilen van hiërarchie 
Een valkuil van hiërarchie is dat het de neiging heeft het kritisch vermogen en 
initiatief van medewerkers uit lagere echelons te ontmoedigen. De bereidheid 
om te werken en te leren neemt juist af (Ashforth & Lee, 1990; vergl. Pedler, 
1990). Ostenberg merkt op dat hiërarchische structuren een belangrijk obstakel 
zijn voor persoonlijke ontwikkeling omdat hiërarchische structuren gebaseerd 
zouden zijn op angst en wantrouwen (in Bierema, 1996). Een tweede valkuil is 
dat hiërarchie de neiging heeft zichzelf te versterken. 
Een derde valkuil ten slotte, wordt gevormd doordat ideeënstromen geremd 
kunnen worden indien zij niet de formele communicatielijnen volgen, terwijl 
ideeën vrij van formele hiërarchie ontstaan. ‘Ideas do not observe hierarchical 
channels of communication, and therefore hierarchical structures are inappro-
priate for knowledge-based organisations’ (Tampoe, 1993: 49). 
Of hiërarchie daadwerkelijk kwalijke effecten heeft is sterk afhankelijk van hoe 
er invulling aan gegeven wordt. Een persoon in een hoger echelon kan zijn rol 
en positie invullen door veel informatie naar zich toe te trekken, dingen uit te 
zoeken en ontmoetingen te organiseren tussen relevante actoren in een vraag-
stuk. Daarmee wordt de positie in een hoger echelon positief benut voor het or-
ganisationeel leren.  
 
Normaal gesproken bestaat er in groepen een informele hiërarchie. Statusver-
schillen zijn een natuurlijk verschijnsel die zowel een kracht als een breekpunt 
kunnen zijn voor een organisatie. Dit geldt ook voor het organisatieleren. Als 
bijvoorbeeld een cursus wordt gevolgd door een junior medewerker, zou het 
kunnen dat zijn kennis niet verspreid raakt onder zijn teamleden omdat de me-
dioren en senioren niet naar junioren luisteren.  
Juist omdat de informele hiërarchie zo belangrijk is in de organisatie, moet deze 
meegenomen worden in een analyse van bevorderende en belemmerende fac-
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toren in het organisatieleren. De informele hiërarchie komt vaak boven tafel 
door de ongeschreven regels te inventariseren omdat zij antwoord geven op de 
vraag wie er tevredengesteld moet worden om te bereiken wat men wil. 
Doelen 
Het stellen van doelen is een manier om de organisatie te structureren die gun-
stig is voor organisatieleren. Dit komt onder meer doordat het ruimte laat voor 
eigen invulling van handelen, methode, planning en materialen dat allemaal te-
reinen zijn waarop geleerd kan worden en expertise kan worden ontwikkeld. 
Bovendien leidt outputsturing (door het stellen van doelen) tot ruimte voor we-
derzijdse afstemming, het uitwisselen van kennis en een grotere variëteit aan 
gecombineerde inzichten en intelligentie. Door wederzijds afstemmen leert men 
bovendien te komen tot win-win situaties.  
Valkuilen bij het stellen van doelen 
Er zitten echter valkuilen in dit proces van het stellen van doelen en wederzijds 
afstemmen. In organisaties hebben individuen namelijk altijd ook persoonlijke 
doelen en behoeften. Dit kan de uitkomst van wederzijdse afstemming ten be-
hoeve van de organisationele doelen sterk beïnvloeden. Dit is sterker het geval 
indien de persoonlijke doelen als verborgen agenda’s worden gehanteerd (Hall, 
1987). Persoonlijke doelen schijnen vaak een taboe te zijn in organisaties en 
zijn daarmee niet onderdeel van een constructief afstemmingsproces. Er ont -
staat dan groot gevaar voor een ‘ja en amen’- cultuur waarbij mensen na forme-
le en informele afstemming hun persoonlijk handelen niet meer door uitkomsten 
van afstemmingsprocessen laten leiden, maar persoonlijke belangen veilig 
gaan stellen. Vooral in situaties van veel differentiatie en opsplitsing van taken 
en functies wordt het wel heel moeilijk om de organisatie nog tot een geheel te 
integreren (Kolb, 1991). Ook kunnen persoonlijke doelen overeenkomen met 
het belang van de organisatie maar op groepsniveau worden belemmerd. Een 
voorbeeld is dat een capabel individu zich volledig in wil zetten maar door 
groepsdruk teruggefloten wordt (verg. Janis, 1972). Het toch geaccepteerd wil-
len worden door de groep kan dan belangrijker worden gevonden dan het ver-
hogen van de persoonlijke en organisationele productiviteit (Kolb, 1991: 493). 
Dit betekent dat alleen het stellen van doelen onvolledig is; er moet tevens ge-
zorgd worden voor een cultuur waarin doelen verwezenlijkt kunnen worden.  
Groeperen 
De vierde en laatste manier van structureren van een organisatie die door 
Mintzberg wordt onderscheiden is het groeperen van (besturings-)taken. Omdat 
groeperen plaatsvindt om taken te coördineren, moeten beslissingen mede ge-
baseerd zijn op interafhankelijkheden wat betreft het werk of de groep zelf. Al-
vorens naar de bases van groepering en de effecten van groepering te kijken, 
worden eerst de interafhankelijkheden die de beslissingen over groeperen moe-
ten sturen behandeld. Volgens Mintzberg zijn er vier interafhankelijkheden. Elk 
van deze vier worden geëvalueerd met betrekking tot hun invloed op het orga-
nisatieleren.  
Orderstroom interafhankelijkheden 
Wanneer organisaties meerdere producten maken, kunnen werkzaamheden 
worden gestroomlijnd door taken bij elkaar te groeperen op basis van de (grote 
hoeveelheden) gelijke werkorders. De werkorders worden binnen de stroom af-
gehandeld en gaan dus niet dwars door de organisatie zoals bij functionele con-
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concentratie het geval is. Binnen de productstroom kunnen taken vervolgens 
optimaal op elkaar worden afgestemd. Door wederzijds afstemmen  kunnen 
enerzijds de meest intelligente verbindingen en patronen van de verschillende 
taken ontwikkeld worden (verg. Probst, 1985; Fitzgerald & Van Eijnatten, 1998). 
Anderzijds versterkt het de mogelijke interventie- en leermogelijkheid omdat 
consequenties van (verandering in) handelen overzichtelijk zijn.  
 
Het wederzijds afstemmen wordt tevens als een besturingsfunctie gezien: het 
bereiken van samenhang (cohesie) is essentieel voor het bestuurbaar maken 
van de organisatie (Espejo, 1989: 93). Verder geeft Mintzberg aan dat het 
groeperen van taken moet leiden tot een psychologisch complete taak. Boven-
dien moet de groepering de coördinatie- en communicatievereisten en kosten 
minimaliseren (Mintzberg, 1983: 54). Door logisch te groeperen daalt ten slotte 
de kans op interferentie door overbodige en onnodig complexe interfaces te 
elimineren (De Sitter, 1994).  
Procesinterafhankelijkheden 
Indien bij het groeperen van taken de procesonderdelen die onderling afhanke-
lijk zijn als uitgangspunt wordt genomen, gelden dezelfde voordelen als bij de 
orderstroominterafhankelijkheden. Ook hier geldt dat dit soort beslissingen van 
grote invloed zijn op het organisatieleren. In paragraaf 1.1.3 wordt hier uitge-
breid op ingegaan.  
Schaalinterafhankelijkheden 
Groepen werken va ak het meest efficiënt bij een bepaalde groepsomvang. Zo is 
de omvang van autonome taakgroepen optimaal bij minimaal 4 tot maximaal 20 
werknemers (Scholtes & Simonse, 1996: 116; De Sitter, 1994). Sociale aspec-
ten moeten echter ook overwogen worden; mensen voelen zich minder vrij om 
te spreken in grote groepen dan in kleine (Kolb, 1991).  
Sociale interafhankelijkheden 
Dit criterium is niet gerelateerd aan het werk maar aan de sociale relaties die 
ermee verbonden zijn en is daarmee niet een onderwerp van dit hoofdstuk. Dat 
de sociale factor van belang is, hebben studies zoals die van Trist & Bamforth 
in 1951 in de kolenmijnen en de Hawthornstudies aangetoond. Ook is er een 
persoonlijke factor bij betrokken: mensen hebben de voorkeur met mensen in 
een groep te komen waar ze goed mee overweg kunnen (Mintzberg, 1983), wat 
ook van grote invloed kan zijn op het organisatieleren.  
Bases van groeperen 
Binnen de beslissing over welk criterium van interafhankelijkheid genomen 
wordt bij het groeperen van taken en mensen, zijn er vervolgens verschillende 
bases die gekozen kunnen worden. Elk van deze bases wordt geëvalueerd 
naar hun rol in organisatieleren.  
Groeperen naar kennis en vaardigheid 
Het groeperen naar kennis en vaardigheid (specialisme) kan enorm vruchtbaar 
zijn voor organisatieleren doordat groepsleden eenzelfde referentiekader heb-
ben wat bevorderderlijk is voor effectieve communicatie en synergetisch leren. 
Een gevaar is wel dat dit binnen de groep blijft, - en dus niet organisationeel 
wordt (Espejo, 1996) -  of dat sub-culturen versterkt worden waardoor er inef-
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fectieve communicatie ontstaat (verg. Schein, 1996). Ook leidt specialisatie 
gauw tot isolatie waardoor goede kennis niet effectief wordt in de praktijk 
(Brown & Duguid, 1994). Vaak gaat specialiseren samen met functionele struc-
turen die geen goede context bieden voor organisatieleren. Het is echter moge-
lijk om deze basis van groeperen te koppelen aan meer organische structuren, 
bijvoorbeeld tijdelijk, op projectbasis of alleen op bepaalde gebieden, bijvoor-
beeld Onderzoek en Ontwikkeling (verg. Kolb, 1991). French & Bell (1999) 
spreken in dit verband van het creëren van parallelle leerstructuren. 
Groeperen naar werkproces en functie 
Voorbeelden zijn het onderscheiden van de functies marketing, fabricage, ver-
koop, of binnen fabricage: boren, zagen, en schuren. Dit soort opdelingen zijn 
belemmerend in het organisatieleren om ten minste vier redenen:  
1. Kennis over alleen de eigen taak is niet genoeg om te beoordelen of een 
verandering in het eigen handelen een verbetering is. Men heeft gebrek 
aan procesoverzicht (De Sitter, 1994).  
2. Omdat functies gescheiden zijn, zijn de relaties tussen de functies geen 
onderdeel van verbetering.  
3. Het isoleren van functies gaat vaak samen met het isoleren van collega’s, 
wat communicatie en kennis en infomatieuitwisseling verhindert.  
4. Het groeperen naar functie gaat vaak samen met weinig ruimte voor zelf-
regulering. Zelf-regulering is de mogelijkheid om de eigen manier van wer-
ken aan te passen. Zonder aanpassingsmogelijkheid is er geen mogelijk-
heid tot verbeteren en leren. Anders gezegd: ‘regelen is leren’ (De Sitter, 
1994: 362, 366).  
Groeperen op basis van tijd 
Een voorbeeld is het werken in ploegen. 
Groeperen op basis van output 
Hier worden organisatieonderdelen gegroepeerd op basis van de producten die 
zij maken of de diensten die zij verlenen.  
Groeperen naar klant 
Deze en de volgende basis voor groeperen is extern gericht, maar heeft even-
wel consequenties voor het organisatieleren. Groeperen naar klanten of klant -
groepen kan ertoe leiden dat geleerd en gespecialiseerd wordt op het gebied 
van bijvoorbeeld specifieke producten, markten en ontwikkelingen in 
klantbehoeften. Als groepering de vorm krijgt van separate divisies - dan zijn er 
goede integratiemechanismen noodzakelijk om algemeen organisatieleren 
mogelijk te maken.  
Groeperen op basis van geografische regio’s 
Het groeperen naar regio waarin de organisatie opereert, leidt vaak tot regiona-
le specialisaties. Specialisatie leidt enerzijds tot expertise maar het stelt ook 
hoge eisen aan de coördinatie om algemeen organisatieleren mogelijk te ma-
ken. Uiteraard hoeft regio-specifieke kennis niet op algemeen niveau gedeeld te 
worden, maar kennis zoals best-practices kunnen in wederzijdse kruisbestui-
ving het presteren van de organisatie verbeteren. 
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Effecten van groeperen 
Groeperen heeft een aantal effecten. Ten eerste, zo geeft Mintzberg aan, ves-
tigt groeperen een systeem van toezicht tussen posities en afdelingen. Volgens 
Mintzberg leidt groeperen dan ook noodzakelijkerwijs tot hiërarchie. Toezicht 
kan echter ook binnen groepen worden georganiseerd.Ten tweede leidt groepe-
ren tot het noodzakelijk delen van middelen. Het delen van ervaringen met 
(productie)middelen kan leereffecten hebben. Ten derde creëert groepering ge-
deelde maatstaven van werkprestatie. Dit kan organisatieleren bevorderen door 
het delen van vaardigheden, kennis, ervaring, coördinatie van activiteiten (en 
gezonde competitie).  
Ten vierde moedigt groeperen wederzijdse afstemming aan, vooral wanneer er 
sprake is van fysieke nabijheid. Dit leidt tevens tot veel informeel contact wat op 
haar beurt ook weer leidt tot mogelijke leeruitwisselingen (Mintzberg, 1983: 47). 
Waar wederzijds afstemmen wordt gehinderd door grote geografische afstan-
den, kan men oplossingen zoeken in de lay-out van het gebouw en de werk-
vloer. Een voorbeeld is het positioneren van machines in een Z-vorm, zodat 
werknemers fysiek redelijk dicht bij elkaar gegroepeerd zijn (Agurén, Edgren & 
De Sitter, in: Kuipers & Van Amelsvoort, 1994: 199).  
4.1.2 Functionele structuren en hun leerproblemen 
Veel organisaties hebben hun werkzaamheden gegroepeerd naar functies of 
hebben op z’n minst kenmerken van functionele structuren. In deze paragraaf 
worden functionele structuren geëvalueerd op hun potentieel belemmerende of 
ondersteunende invloed op het organisatieleren.  
 
Een algemeen probleem van functionele structuren is dat ze geen ingebouwd 
mechanisme hebben om de order- of werkstroom te coördineren (Mintzberg, 
1983: 59; verg. De Sitter, 1994; Van Amelsvoort, 1992). Omdat de werkstroom 
is opgedeeld naar bewerkingen, hebben de mensen die de functies uitvoeren 
niet de informatie en het overzicht van de samenhang tussen de functies om 
werkbeslissingen te kunnen nemen. Noodzakelijkerwijs worden problemen en 
beslissingen naar een hoger echelon doorgeschoven, tot het niveau waar de 
verschillende functies in hun samenhang gezien worden. De ineffectiviteit van 
de functionele structuur is echter dat dit niveau vaak te ver af staat van het pro-
bleem. Dat leidt tot ineffectieve oplossingen (Mintzberg, 1983). Voor organisa-
tieleren heeft de functionele structuur zo mogelijk nog verdergaande gevolgen. 
Ten eerste is er geen experimenteerruimte omdat de functies vaak heel nauw 
gedefinieerd zijn.  
Ten  tweede is er geen informatie beschikbaar voor werknemers om verbeterin-
gen aan te kunnen brengen (te leren) vanwege de opsplitsing van het werk in 
onoverzichtbare delen. De eigen bijdrage aan het totale werk is onduidelijk, laat 
staan dat men kan zien hoe de eigen bijdrage verbeterd kan worden. Goedbe-
doelde veranderingen op sub-niveau zijn zelfs veel te vaak sub-optimaal voor 
de organisatie als totaal.  
Voor functionele organisaties waarin bovendien alles nauwkeurig is beschreven 
en vastgelegd, geldt ten slotte dat het betuttelend en  demotiverend is formeel 
toestemming te moeten vragen voor veranderingen in het eigen werk, zeker 
over iets wat men zelf beter kan beoordelen.  
 
Er zijn echter ook positieve effecten van de functionele structuur. Indien binnen 
de structuur feedback loops zijn geformaliseerd, dan wordt er binnen de be-
staande kaders wel geoptimaliseerd. Dit is het zogenaamde eerste orde leren. 
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Dit soort feedbackloops zijn heel belangrijk (verg. In ’t Veld, 1992). Het dilemma 
is dat het bevragen van de bestaande kaders en normen vaak als belemmerend 
ervaren wordt (‘dit soort vragen zijn tijdsverspilling: de productie moet door’). 
Daarmee wordt tweede orde leren ontmoedigd. Beide hebben elkaar echter no-
dig en het ene moet niet ten koste van het andere worden georganiseerd (Cob-
benhagen, Den Hertog & Pennings in: De Sitter, 1994: 362).  
4.1.3 Structureren volgens de sociotechnische ontwerpbenadering 
In deze paragraaf wordt de sociotechnische ontwerpleer kort behandeld, zoals 
deze in het bijzonder ontwikkeld is door De Sitter. Deze theorie wordt hier be-
handeld omdat zij expliciet rekening houdt met de noodzaak van de organisatie 
om te leren. De visie van de sociotechniek (daarbij steeds refererend aan de 
variant zoals deze is uitgewerkt door De Sitter) op het ontwerpen van lerende 
organisaties, is de volgende. Medewerkers kunnen niet leren als ze niet kunnen 
regelen; dat wil zeggen handelingskeuzes kunnen maken en daarvan de con-
sequenties kunnen overzien. Indien functionele specialisatie ook leidt tot ver 
doorgevoerde arbeidsdeling en taken te eenvoudig worden gemaakt, komen 
handelingsrepertoires zo goed als vast te liggen. Daarnaast raakt in meer 
functionele structuren, door de vergaande opdeling van werk, het 
procesoverzicht verloren. De voorgestane oplossing is dan ook geen complexe 
structuren met simpele taken te maken, maar eenvoudige structuren met 
complexe taken (De Sitter, 1994). Omdat leren regelen veronderstelt, en 
regelmogelijkheid zo verweven is met de structuurbouw van de organisatie, is 
volgens De Sitter leren een structureel fenomeen (De Sitter, 1994: 363). Een 
lerende organisatie kan dan ook niet georganiseerd worden door enkele 
aspecten te veranderen, bijvoorbeeld leiderschap, werkoverleg, decentralisering 
of taakvergroting. De leertheorie kan dan ook geen losstaande theorie zijn. 
Leren op tactisch niveau kan alleen vruchtbaar zijn als het in relatie staat tot het 
operationele en het strategische niveau. De effectiviteit en de efficiëntie van 
deze drie in hun interafhankelijkheid, zijn daarbij afhankelijk van de 
productiestructuur (De Sitter, 1994: 368).  Het creëren van een lerende organisatie is ervoor zorgen dat er regelmogelijk-
heid wordt ingebouwd (De Sitter, 1990: 10), wat gebeurt door regelcycli in te 
bouwen in de productiestructuur. Om dit te kunnen bereiken, verloopt het 
(her)ontwerpproces in een bepaalde volgorde. Eerst wordt de productiestruc-
tuur ontworpen, vervolgens de besturingsstructuur en ten slotte de informatie-
structuur, omdat de één als de basis wordt beschouwd van de andere. De ont -
werpvolgorde en haar invulling wordt hieronder kort behandeld. 
 
1. De productiestructuur 
De productiestructuur kan gedefinieerd worden als ‘de architectuur van de 
groepering en koppeling van uitvoerende functies ten opzichte van orders’ (De 
Sitter, 1994: 334). De productiestructuur wordt vanuit het macroniveau, via het 
mesoniveau tot op het microniveau ontworpen. Het macroniveau is het niveau 
van de orderstromen. De belangrijkste orderstromen worden parallel georgani-
seerd, om de kans op interferentie te verkleinen. Op mesoniveau wordt binnen 
de parallelle structuur vervolgens gesegmenteerd. Op microniveau wordt ver-
volgens operationele flexibiliteit ingebouwd (Van Eijnatten, 1993: 105; verg. De 
Sitter, 1994; Kuipers & Van Amelsvoort, 1994). Een belangrijk element is daar-
bij de autonome taakgroep. Autonome taakgroepen hebben gedefinieerde taak-
elementen die onderling gerelateerd zijn en zij hebben de mogelijkheid hun ei-
gen werk te coördineren, zowel intern als extern (De Sitter, 1994). Deze auto-
nome taakgroepen worden ten eerste gecreëerd door het organiseren van 
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complete taken. Dit is van belang voor het creëren van werkverbeteringen (le-
ren), het opbouwen van allround expertise, het verwerven van procesoverzicht 
en –inzicht en het ontdekken van fouten en oplossingsmogelijkheden. Ten 
tweede gebeurt dit door redundantie te creëren: de groep moet zo zijn samen-
gesteld dat men niet voortdurend honderd procent bezet is en dat de vaardig-
heid om taken uit te voeren elkaar wederzijds overlapt zodat gerouleerd kan 
worden. Dit creëert ook flexibiliteit in de organisatie (verg. Kuipers & Van 
Amelsvoort, 1994).  
 
2. De besturingsstructuur 
De besturingsstructuur, gedefinieerd als ‘de architectuur van de groepering en 
koppeling van regelkringen’ (De Sitter, 1994: 334), ofwel ‘wie wat regelt ten 
aanzien van wat (De Sitter, 1994: 12) wordt op dezelfde niveaus ontworpen 
maar dan in omgekeerde volgorde. Men start dus op microniveau en eindigt op 
macroniveau omdat in het algemeen beslissingsbevoegdheden zo dicht moge-
lijk geplaatst moeten worden bij de bron van de problemen (Van Eijnatten, 
1993: 105). Het ontwerpen van de besturingsstructuur is relatief eenvoudig om-
dat de basis al gelegd is met de productiestructuur; daar waar coördinatie (be-
sturing) plaats moet vinden en waar relaties tot andere besturingscycli moeten 
bestaan, ligt al vast.  
Het ontwerpen van besturingmogelijkheden in het werkproces is automatisch 
het ontwerp van leermogelijkheden omdat het dezelfde elementen bevat: men 
constateert een afwijking, maakt veronderstellingen over de oorzaak en bedenkt 
een oplossing (De Sitter, 1994: 352). Het effect van de (mogelijke) oplossing 
moet vervolgens zichtbaar zijn om haar te kunnen evalueren en eventuele bij-
stelling mogelijk te maken, dan wel de oplossing toe te voegen aan het kennis-
repertoire. Het is van belang dat het leren binnen één besturingscyclus verbon-
den is met werkzaamheden die onderling verbonden zijn: als de ene werk-
zaamheid geen verbinding heeft met de andere werkzaamheid, kan het leren al-
leen additief zijn. Om die reden is taakverbreding zonder dat de taken onderling 
verband hebben, nutteloos voor het organisatieleren: het leidt er alleen toe dat 
de manager de werknemer op meerdere plaatsen in kan zetten (De Sitter, 
1994: 126; verg. Kolb, 1991). Leren is alleen functioneel indien de relatie met 
de organisatie en haar subsystemen gelegd kan worden.  
Externe besturingscapaciteit of mogelijkheid om te coördineren, is voor een 
taakgroep zowel van belang voor routineafstemming van werkzaamheden met 
andere delen van de organisatie als voor niet routineafstemming. Daarnaast is 
externe besturingscapaciteit van belang voor (persoonlijke) ontwikkeling met 
betrekking tot bijvoorbeeld nieuwe technieken, methodes, functies en kwalifica-
ties voor de toekomst. Ook dit is van belang voor het continu verder leren van 
een organisatie.  
Zelfsturing wordt vooral belangrijk geacht bij grotere taakcomplexiteit (Hersey & 
Blanchard, 1982; Galbraith, 1973, in: Wijnhoven, 1994: 10). Bij deze vorm van 
organisationele sturing is er meer ruimte tot regelen, verbeteren en leren lager 
in de organisatie. Evenwel kent ook deze vorm van sturing zijn valkuilen. 
Groepseffecten (Janis, 1972) kunnen sturing en coördinatie sterk negatief beïn-
vloeden en organisatieleren ernstig belemmeren. Ditzelfde geldt voor machts-
processen; de macht komt veel minder van buiten de groep maar machtspro-
cessen binnen de groep kunnen minstens evenzo grote invloed hebben (verg. 
Barker, 1993; Fröhlig, 1983; Brouns & Doorewaard, 1997).  
Hoe belangrijk de verdeling van besturingstaken gevonden wordt, blijkt wel uit 
de weerstand die kan ontstaan bij wijziging van deze verdeling. Deze weerstand 
kan dan gevolg zijn van wie als expert wordt gezien waardoor machtsrelaties 
Ongeschreven regels in perspectief 
 
70 
kunnen veranderen (verg. Pettigrew, 1973). Ook kan een verandering van be-
sturingstaken leiden tot weerstand doordat er een wijziging optreedt binnen de 
sociale structuur van de organisatie. Wijziging van besturingstaken kan ten slot -
te de focus verleggen op  extrinsieke motivaties waardoor intrinsieke motivatie 
vermindert (Wijnhoven, 1994: 146). Dit soort weerstanden en effecten op moti-
vatie, zijn van indirecte invloed op het organisatieleren. Van meer directe in-
vloed op het organisatieleren is dat het gevaar bestaat dat elke ruimte om het 
werk te regelen hoger in de hiërarchie komt te liggen en er dus lager in de or-
ganisatie steeds minder mogelijkheid tot regelen, verbeteren en leren ontstaat. 
Sturing geven aan zelfsturing is echter een management vraagstuk apart en 
heeft een paradoxaal karakter ‘Steering something that steers itself is some-
what paradoxical’ (Van der Zouwen & Geyer, 1986; vergl. Land, 2003). 
 
3. De informatiestructuur 
Pas wanneer zowel de productiestructuur als de besturingsstructuur zijn ont -
worpen, kan met het (her-)ontwerp van de informatiestructuur worden begon-
nen. De informatiestructuur heeft  betrekking op de informatiestromen die nood-
zakelijk zijn om de besturingsstructuur te laten draaien en krijgt vooral vorm in 
de (informatie-)systemen van de organisatie.  
4.2 Systemen in de organisatie  
Systemen worden hier gezien als noodzakelijk voor het uitvoeren van werk-
zaamheden en ondersteunend aan de organisatiestructuur (verg. Kuipers & 
Van Amelsvoort, 1994). Systemen kunnen betrekking hebben op operationele 
taken, besturingstaken of op de informatievoorziening. Ze kunnen variëren van 
geformaliseerde stelsels van werkwijzen of handelingen, een geheel van geor-
dende principes (bijvoorbeeld een beloningssysteem), of een samenhangend 
geheel van soortgelijke eenheden (zoals bijvoorbeeld een fysiek operationeel 
systeem zoals een postsysteem). We hanteren hier dus niet het systeembegrip 
zoals dit in de sociale systeemtheorie wordt gehanteerd: iets wat naar overle-
ven streeft in een omgeving, met een invoer, doorvoer, en een uitvoer. Syste-
men worden als deel van de context beschouwd van organisatieleden: syste-
men zijn relatieve gegevenheden die van invloed zijn op organisationeel hande-
len en leren. Zo kan een degelijk communicatiesysteem leren ondersteunen en 
zo kan leren te weinig worden gekapitaliseerd doordat opgedane kennis niet 
wordt geborgd met behulp van een kennisborgingssysteem. Daarnaast zijn over 
het algemeen bepaalde systemen bij uitstek van grote invloed op de ontwikke-
ling van ongeschreven regels en (leer)gedrag. Dit geldt bijvoorbeeld voor het 
beloningssysteem (Scott-Morgan, 1994).  
Het verschil tussen structuur en systeem is niet altijd even duidelijk. We kunnen 
echter stellen dat een structuur slaat op de wijze waarop iets is opgebouwd. In 
dit onderzoek wordt met structuur specifiek de structuur van arbeidsdeling be-
doeld. Deze opbouw of verdeling van arbeid kan volgens een bepaald systeem 
zijn. En zo kunnen systemen een bepaalde structuur hebben. Bij ontwerpbeslis-
singen moeten beide in hun onderlinge relatie worden meegenomen (Mintz-
berg, 1983: 128). Een voorbeeld is dat netwerkstructuren zijn ontstaan met gro-
te (leer-)mogelijkheden voor organisaties door de beschikbaarheid van commu-
nicatiesystemen (verg. Robbins, 1994: 223).  
In deze paragraaf wordt de rol van een aantal veel voorkomende systemen be-
handeld met betrekking tot organisatieleren. Indien relevant, wordt tevens ge-
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keken naar de eisen die aan een bepaald systeem gesteld moeten worden wil 
dit systeem organisatieleren bevorderen.  
4.2.1 Systemen ter ondersteuning van operationele taken 
Systemen die het uitvoeringsproces ondersteunen, zijn bijvoorbeeld robots in 
de auto-industrie, machines, assemblagelijnen en cellulaire fabricage systemen 
(verg. Irani, 1999). Dixon geeft aan dat slimme machines de cognitieve com-
plexiteit van de taak voor de mens wel uitdagender maken. ‘[…] Instead of sim-
ple procedural and predictable tasks, the human becomes responsible for infer-
ences, diagnosis, judgment, and decision making […]’ (Goldstein & Gilliam, 
1990, in: Dixon, 1994: 4). Dit zou nieuwe openingen voor leren kunnen bieden. 
Van belang is dat de systemen die ondersteunend zijn bij menselijke taken, vol-
doende regelcapaciteit (leermogelijkheden) overlaten aan de werknemers, zo-
dat zij de organisatie blijvend kunnen verbeteren.  
4.2.2 Systemen ter ondersteuning van besturings- en coördinatietaken 
Veelal worden besturing en coördinatie binnen organisaties gezien als een taak 
van het management. Er zijn dan ook allerlei management-control-systems 
ontwikkeld. Deze systemen zijn ontwikkeld om het management te ondersteu-
nen in hun management - en sturingswerkzaamheden en zo hun gekozen doe-
len te bereiken (Otley & Berry, 19080: 231). Een systeem is dan effectiever 
naarmate de manager beter in staat is de organisatiedoelen te bereiken (Rob-
bins, 1995: 346). Centraal hierbij staat dat het managers beter in staat stelt or-
ganisatieleden te laten gedragen volgens bepaalde aanwijzingen en regels (Lee 
& Guinan, 1991). Het heeft dan ook een menselijk beïnvloedingsaspect (Antho-
ny & Govindrajan, 1995: 8; verg. Mintzberg, 1983). Daarbij hebben mensen 
veelal een afkeer van beheersing door anderen wat belangrijke onbedoelde ge-
dragseffecten kan hebben (verg. Pettigrew, 1973; Argyris, 1971).  
4.2.3 Systemen ter ondersteuning van informatievoorziening e.a.  




· kennissystemen,  
· accounting systemen, 
· beloningssystemen, 
· beslissings-ondersteunende systemen.  
Steeds wordt de relatie met organisatieleren gelegd. 
Meetsystemen 
Meetsystemen zijn bedoeld om gegevens te produceren om organisatieleden 
van feedback te voorzien en om informatie te hebben om beslissingen op te ba-
seren. De manier waarop de meetgegevens worden gebruikt is daarbij essenti-
eel voor het organisatieleren. Het gevaar bestaat namelijk dat de verkregen in-
formatie wordt gebruikt om mensen onder druk te zetten door de norm hoger te 
leggen. Dit kan een managerial-effect zijn maar ook een groepseffect (verg. Ja-
nis, 1972; Barker, 1993). Ook is wat men meet afhankelijk van de geselecteer-
de criteria. Deze selectie moet worden gemaakt door mensen die kennis van 
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zaken hebben en behoefte hebben aan specifieke gegevens. Zij moeten deze 
gegevens ook tegen een specifieke achtergrond kunnen interpreteren. Zo moe-
ten gegevens die teruggekoppeld worden aan werkteams door deze werkteams 
zinvol geïnterpreteerd kunnen worden.  
Classificatiesystemen 
Kennis die door leerprocessen wordt gegenereerd, moet worden geborgd in de 
organisatie om te voorkomen dat telkens dezelfde leerprocessen plaats moeten 
vinden. Bestaande kennis kan vaak ook gebruikt worden bij de oplossing van 
nieuwe problemen (Vliegen, 1993).  
Naast borging moet deze kennis bovendien gemakkelijk toegankelijk zijn. Om 
dit organisatiegeheugen te creëren en makkelijk toegankelijk te maken, is het 
classificeren van kennis noodzakelijk. Er worden twee soorten classificatiesys-
temen onderscheiden: formele en informele.  
 
Informele classificatiesystemen 
Ieder mens classificeert voortdurend en daarom bestaan er talloze informele 
classificatiesystemen in de organisatie. Informele classificatiesystemen worden 
meestal maar door één persoon gebruikt en de gebruiksinstructie is meestal 
niet expliciet gedefinieerd (Vliegen, 1993). Informele classificatiesystemen kun-
nen variëren van een simpele kaartenbak tot een ingenieus classificatiesysteem 
dat ontwikkeld is om snel informatie te hebben die nodig is voor het werk. Per-
soonlijke classificatiesystemen moeten echter niet alleen bruikbaar zijn voor 
één persoon indien het ook van belang is voor de organisatie als geheel.  
 
Formele classificatiesystemen 
Formele classificatiesystemen zijn ontwikkeld voor meer dan één gebruiker en 
zijn gebaseerd op vooraf gedefinieerde instructies over hoe en wat te classifice-
ren. Zulke systemen moeten het mogelijk maken informatie snel te kunnen vin-
den. Uiteraard kunnen classificatiesystemen door de tijd veranderen. Wat een 
goed classificatiesysteem is, is afhankelijk van het proces en de structuur maar 
het moet elke relevante positie in het netwerk van de organisatie snel en ade-
quaat van informatie kunnen voorzien (Vliegen, 1993).  
Informatiesystemen 
De literatuur besteedt uitgebreid aandacht aan informatiesystemen. Vaak zijn 
informatiesystemen gedifferentieerd naar de verschillende lagen van de organi-
satie: de strategische, de tactische en de operationale laag (verg. Weghorst & 
Knol, 1991: 7) en worden verschillende categoriën onderscheiden (verg. O’ 
Brien, 1992: 55; Markus, 1984). Hoewel ze in dit overzicht grotendeels apart 
behandeld worden, worden kennissystemen, monitoringssystemen, planning- 
en beslissingssystemen, communicatiesystemen en interorganisationele syste-
men als informatiesystemen gezien (Wijnhoven, 1994). Informatiesystemen 
consolideren informatie en ondersteunen informatieve interacties waardoor 
weer nieuwe kennis wordt gegenereerd. Informatiesystemen kunnen dit proces 
structureren en institutionaliseren (Tibosch & Heng, 1992: 11).  
 
Valkuilen van informatiesystemen 
Informatiesystemen worden in de literatuur niet onverdeeld positief gevonden 
voor de organisatie en het organisatieleren.  
1. Zo geeft Weick aan dat informatiesystemen een bedreiging kunnen zijn 
voor processen van betekenisverlening die juist essentieel zijn in organisa-
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tieleren. Weick wijst erop dat mensen die met informatietechnologie wer-
ken, minder handelen, vergelijken, minder pauzeren en socialiseren wan-
neer ze gebruik maken van computers dan wanneer ze dat niet doen. De 
frequentie van betekenisloosheid neemt toe (Weick, 1985).  
2. Mintzberg (1983) wijst erop dat als het informatiesysteem zo is ingericht dat 
veel informatie door vele lagen van de organisatie moet om bij de gebruiker 
te komen, veel informatie verloren gaat.  
3. Bovendien bevatten informatiesystemen vaak ‘harde’ informatie, terwijl ma-
nagers vaak juist de ‘softere’ informatie nodig hebben en bovendien tame-
lijk nauwkeurige informatie nodig hebben om hun beslissingen te kunnen 
nemen (Mintzberg, 1983: 184).  
4. Informatiesystemen maken een organisatie niet transparanter: transparantie 
is namelijk een eigenschap van de structuur (verg. De Sitter, 1994). 
5. Informatiesystemen worden vaak gedomineerd door cultuur en eventueel 
door machtsprocessen, die veel bepalender zijn in de effectiviteit voor het 
organisatieleren dan de objectiviteit van het systeem zelf (verg. Tibosch & 
Heng, 1992; vergl. Argyris, 1971). 
6. Vooral bij gebruik van informatie-technologie zien organisaties zich regel-
matig vastgezet in een bepaald stramien wat geen flexibiliteit meer kent. 
Zoals Stegwee in 1999 tijdens het landelijk NOBO Bedrijfskunde-congres 
opperde: ‘IT is zo flexibel als betonmortel: je kunt het in alle vormen gieten 
maar als het eenmaal is uitgehard zit je ermee vast’.  
Kennissystemen 
Kennissystemen worden wel als informatiesystemen gezien en andersom (Spij-
kervet & Wagenaar, 1998). Het verschil tussen kennis en informatie wordt in de 
opvatting van Sanderse & Van Oostrom (1999) bepaald door de manier waarop 
de informatie gebruikt wordt. Volgens Den Hertog & Huizenga (1997) wordt het 
tevens bepaald door wie of wat de kennisdrager is. Indien de kennisdrager een 
mens is, spreken we van kennis. Indien de drager hardware, software of een 
document is, spreken we van informatie.  
Kennissystemen zijn bedoeld om bestaande kennis beschikbaar te maken voor 
verschillende delen van de  organisatie zodat de kennis kan worden geroutini-
seerd. Dit betekent dat kennis moet worden verzameld, vastgehouden, gedistri-
bueerd, toegepast, geëvalueerd, eventueel bijgesteld en daarmee geactuali-
seerd (verg. Heijst & Kruizinga, 1998). Een manier om kennis die haar waarde 
heeft bewezen (de ‘best practices’) beschikbaar te laten komen voor de hele 
organisatie, is door ze in te bedden in procedures (Van der Spek, 1997). Een 
andere manier is te zorgen dat mensen elkaar moeten kunnen vervangen.  
Monitorings en Beslissings-ondersteunende systemen 
Beslissingssystemen, kennissystemen en informatiesystemen verschillen on-
derling niet veel, behalve in hun uiteindelijke doel. ‘A decision support system is 
designed to aid human decision making and provide productivity tools for 
knowledge workers’ (Emery, 1987: 100). Monitorings- en beslissings-
ondersteunende systemen zijn bedoeld om de ontwikkeling van nieuwe inzich-
ten voor efficiency en besturing of fundamentele veranderingen te ondersteu-
nen, niet door experts maar door managers en werknemers zelf. Dit betekent 
dat het de organisatie zelf moet ondersteunen in het organisatieleren (Wijnho-
ven, 1994: 15). Het genereren van relevante informatie is daarin cruciaal. ‘The 
key to good decisionmaking is being informed’ zei Okuda, president of Toyota 
(Reingold, 1999). Nieuwe ontwikkelingen in de technologie, vooral goedkopere 
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hardware en gebruikersvriendelijke software, maken het mogelijk dat informatie 
op lagere niveaus in de organisatie intensiever gegenereerd en benut wordt. De 
rol van technologie is daarin vooral dat computers veel sneller en accurater zijn 
in het hanteren van (zeer) grote hoeveelheden informatie. Dit moet medewer-
kers ondersteunen in processen waarin mensen enorme capaciteiten heeft en 
die niet vervangen kunnen worden door computers, zoals complex associëren , 
die tevens belangrijk zijn in beslissingsprocessen. Emery noemt in deze context 
drie typisch menselijke capaciteiten die de rol van medewerkers weergeeft. A. 
De capaciteit relevante patronen te ontdekken tussen de vele belangrijke facto-
ren die meespelen in een beslissing. B. Het terughalen uit de herinnering van 
data op basis van, soms vreemde en incomplete, associaties. En C, het kunnen 
oordelen en prioriteren (Emery, 1987).  
Accounting systemen 
Accounting kan een belangrijke rol vervullen in organisatieleren. Dit geldt echter 
in mindere mate voor traditionele vormen van accounting omdat gegevens ge-
abstraheerd worden tot cijfers ten dienste van het topmanagement. Omdat in 
traditionele organisaties de taak om organisatieprocessen bij te kunnen sturen 
slechts bij het topmanagement wordt gelegd, wordt de informatie geaggregeerd, 
geresumeerd en omgezet in financiële cijfers (verg. Van Lent, 1995). Binnen de 
sociotechnische benadering, vindt de processturing echter plaats door zelfstu-
rende teams. Accounting moet daarom binnen en voor deze groepen plaatsvi n-
den. Dit heeft twee voordelen: 
 
1. Door groepen financiëel verantwoordelijk te maken, wordt de regelcapaciteit 
en daarmee de mogelijkheden voor leren vergroot. Economische overwegingen 
worden meegenomen in beslissingen, naast bijvoorbeeld levertijd en kwaliteit 
(verg. Kuipers & Van Amelsvoort, 1994: 203).  
2. informatie hoeft niet te worden geaggregeerd; gereduceerd en gegenerali-
seerd tot financiële cijfers waardoor relevante informatie niet verloren gaat, 
verg. Van Lent, 1995; Roberts, 1993; Kuipers & Van Amelsvoort, 1994). De be-
zettingsgraad van een machine is voor het topmanagement bijvoorbeeld onmo-
gelijk detaillistisch en het betekent weinig voor deze hoge managementlaag. 
Dat betekent tegelijkertijd dat deze informatie niet wordt meegenomen in beslis-
singen. Andere voorbeelden zijn rapporten wat betreft machine-efficiency, kwa-
liteitsbeschrijvingen, capaciteitscalculaties, en cyclustijden (verg. Roberts, 
1993).  
 
De noodzaak om intensief gebruik te maken van niet-financiële cijfers zoals 
kwaliteit, innovatie, korte levertijden, en flexibiliteit (Roberts, 1993; verg. Van 
Veen-Dirks, 1998: 21) is toegenomen. Dit is gunstig voor organisatieleren. Le-
ren vindt niet alleen meer plaats in de top van de organisatie en er vinden feed-
back-loops plaats op meer detail-niveau. 
Beloningssystemen 
Het bevredigen van persoonlijke motivatoren is sterk bepalend in het ontstaan 
van ongeschreven regels en daarmee van organisationeel gedrag (Scott-
Morgan, 1994). Wanneer een motivator inderdaad bevredigd wordt, kan dit ge-
zien en beleefd worden als een beloning. Voorbeelden zijn:  meer mogelijkhe-
den tot persoonlijke groei en ontplooiïng, grotere vrijheid in het werk, interes-
santer of afwisselender werk, meer verantwoordelijkheid en beslissingsbe-
voegdheid. Traditioneel gezien wordt belonen echter vooral als financiële belo-
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ning opgevat. Voorbeelden hiervan zijn: basissalaris, bonussen, premies voor 
overwerken en winstdeling (Robbins, 1994). Het is echter onverstandig alleen 
naar financiële aspecten te kijken omdat medewerkers vaak (tevens) heel ande-
re belangrijke motivatoren hebben die ook bevredigd moeten worden en even-
tueel deels als substituut kunnen dienen.  
Klassieke beloningssystemen stimuleren individueel leren, teamleren en orga-
nisatieleren slechts minimaal. De vervanging van traditionele organisaties door 
concepten van zelf-organisatie, hebben echter een verschuiving teweeg ge-
bracht van evalueren naar het stimuleren van verbeteringen in de toekomst 
(Scholtes & Simonse, 1996). Dit betekent dat personeelsmanagement in orga-
nisaties met veel zelf-organisatie, door de lijn en, indien mogelijk, door de groep 
wordt gedaan (Kuipers & Van Amelsvoort, 1994). Dit gebeurt in de praktijk ech-
ter maar zelden.  
Beloningssystemen kunnen voor organisatieleren vooral iets betekenen wan-
neer zij ingezet worden als een manier van het geven van feedback op hoe te-
gen het presteren van een medewerker wordt aangegekeken (Robbins, 1994). 
Dit stelt echter wel een aantal eisen die hieronder kort worden behandeld: 
1. De doelen moeten goed en duidelijk zijn gedefinieerd en redelijk zijn omdat 
de medewerker vertrouwen moet hebben dat na inspanning, er een goede 
beoordeling uit zal komen (Robbins, 1994). Bij teambeloning wordt wel ge-
steld dat de prestatie-indicatoren het beste door het team zelf kunnen wor-
den bepaald (Scholtes & Simonse, 1996); 
2. Er moeten meerdere criteria worden geïdentificeerd en geëvalueerd, maar 
niet alles hoeft beoordeeld te worden (Robbins, 1994). Een globale inschat -
ting van het geheel van taken is voldoende en het gemiddelde hiervan moet 
de basis zijn van de waardering (Scholtes & Simonse, 1996); 
3. De evaluatie moet gedaan worden door kundige mensen. Een verkeerde 
evaluatie kan namelijk sterk negatief doorwerken op de motivatie en leer-
ontwikkeling van medewerkers. Bovendien steekt het wanneer iemand die 
slecht presteert dezelfde waardering krijgt als iemand die goed presteert;  
4. In team-ontwikkeling moeten de volgende drie punten worden meegeno-
men, inclusief deze.  
§ Beloning moet de ontwikkeling van competenties van medewerkers 
ondersteunen; 
§ Beloning moet het samenwerken met anderen bevorderen; 
§ Beloning moet de focus leggen op resultaat; 
5. Men moet een zorgvuldige afweging maken voor wat betreft de criteria voor 
beloning omdat deze sterk (leer-) gedrag sturen (Scott-Morgan, 1994; Rob-
bins, 1994: 237). Robbins noemt 6 criteria voor beloning.  
§ Het prestatiecriterium: dit legt de focus uiteraard op resultaten.  
§ Wanneer gedacht wordt dat mensen slechts aanmoediging nodig 
hebben, kan gekozen worden te belonen op inspanning. Dit heeft 
echter geen prikkelende werking  
§ Een derde criterium is het senioriteitsbeginsel. Dit is makkelijk te 
hanteren maar tamelijk onrechtvaardig en er gaat geen enkele prik-
kel van uit, dus is zij ook voor het stimuleren van organisatieleren 
ongeschikt.  
§ Dit geldt niet voor het criterium van vaardigheden: het belonen op 
basis van vaardigheden stimuleert ontwikkeling, opleiding en leren 
in het algemeen.  
§ De moeilijkheid van een taak kan ook een stimulerend criterium zijn 
omdat het ertoe kan leiden dat mensen gaan leren en zich ontwikke-
len om zich te kwalificeren voor dit werk.  
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§ Een laatste criterium waar veel stimulans vanuit kan gaan, is tijd. 
Het afronden van taken binnen een zo kort mogelijke tijd, vraagt be-
oordelings- en beslissingsvermogen. Dit stimuleert werknemers 
vaardigheden en expertise te ontwikkelen en is daardoor ook een 
gunstig criterium voor organisatieleren.  
Communicatiesystemen 
Communicatiesystemen faciliteren communicatie, het verwerven van informatie, 
het uitwisselen van kennis en begrip en wederzijds afstemmen. Daarmee zijn zij 
essentieel voor organisatieleren.  
4.3 Uitleiding 
In dit hoofdstuk is het contextperspectief behandeld waarbinnen organisatiele-
den leren. De structuur van arbeidsdeling, haar onderliggende ontwerpbeslis-
singen, formele regels, en formele hiërarchie - met elk hun consequenties voor 
het organisatieleren - zijn behandeld. In het tweede deel van het hoofdstuk is 
ingegaan op verschillende (vormen van) systemen en hun invloed op het orga-
nisatieleren.  
In het volgende hoofdstuk wordt het emotieperspectief uitgewerkt. In dit per-
spectief wordt niet de context waarbinnen gedrag en ongeschreven regels ont -
staan behandeld, maar hebben ongeschreven regels een eigenstandigheid. Dit 
perspectief maakt een heel andere dimensie aan bevorderende en belemme-
rende factoren zichtbaar.  
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Uit onderzoek blijkt dat emotie leren op verschillende manieren beïnvloedt 
(Jensen, 1996). Een aantal daarvan laat zich ordenen in cognitieve aspecten: 
emotionele gemoedstoestand, internalisering, geheugen en betekenisverlening. 
Een tweede groep manieren waarop emotie leren beïnvloedt laat zich ordenen 
in de rol van affectie in (menselijk) leren. Waardering wordt gezien als de be-
langrijkste psychologische behoefte van de mens. Een derde groep manieren 
waarop emotie leren en leervermogen beïnvloedt betreft de vaardigheid om op 
een constructieve manier met emotie om te gaan. Dit betreft de literatuur over 
emotionele competentie. Deze drie groepen van manieren waarop emotie leren 
beïnvloedt, worden in dit hoofdstuk behandeld.  
5.1 De cognitieve rol van emotie in leren 
Een deel van de literatuur over emotie vat emotie op als een cognitieve eigen-
schap van de mens (Cox, 1999). Onderzoek richt zich dan vooral op de rol van 
emotie in rationeel denken, geheugen en overige hersenfuncties zoals het re-
duceren van complexiteit. Een deel van de literatuur richt zich daarbij expliciet 
op de rol van emotie in leerresultaat. Onderzoek vindt dan voornamelijk plaats 
met betrekking tot klassieke lessituaties.  
 
Emotionele gemoedstoestand 
Emotie laat zich grofweg in twee verschillende kwaliteiten kennen: negatieve en 
positieve emotie. In de literatuur komt naar voren dat de emotionele gemoeds-
toestand ons leren op zeker drie manieren beïnvloedt. Ten eerste beïnvloedt 
emotie leren doordat ongecontroleerde of verkeerd gerichte emotie tot irratio-
neel (denk-)gedrag leidt. Emotie in denken is echter tegelijkertijd onmisbaar 
(zoals volgens Jensen blijkt uit onderzoek van Damasio (Jensen, 1996: 29). 
Zonder de hersendelen die verantwoordelijk zijn voor emotie, blijkt men niet 
volgens logische lijn te kunnen denken (Jensen, 1996). 
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Ten tweede kunnen mensen geen bewuste aandacht hebben voor iets wanneer 
zij sterke emotie (negatief en positief) ervaren. Sterke emoties kunnen niet lan-
ger dan enkele minuten genegeerd of verborgen worden; ze hebben een vorm 
van expressie nodig (verg. Underwood, 1990). Onderdrukking van emotie leidt 
de betrokkene alleen maar af en het belemmert het leren. Hieruit volgt dat ma-
nagers, consultants, en opvoeders de contexten van hun leerlingen zodanig 
moeten scheppen dat de leerlingen expressie kunnen geven aan hun emoties 
zodat deze niet belemmeren in hun leereffectiviteit (Jensen, 1996: 272).  
 
Ten derde bepaalt de aard van de emotie de kwaliteit van het leren. De aard 
van de emotie - grofweg in te delen in negatieve en positieve emotie - heeft op 
meerdere manieren invloed op leerresultaat. Emotie beïnvloedt probleemoplos-
send vermogen, beslissen, omgaan met complexiteit, werkperceptie en werkte-
vredenheid en sociaal gedrag. Deze worden achtereenvolgens kort behandeld. 
 
Positieve emotie heeft een positief effect op innovatief denken, associatief ver-
mogen en creatief probleem oplossend vermogen (Isen & Daubman, 1984; Isen 
& Baron, 1991). Ten opzichte van mensen die in een neutrale gemoedstoe-
stand verkeren, zijn mensen die zich gelukkig voelen cognitief flexibeler, kun-
nen beter associëren en potentiële relaties zien tussen stimuli (Isen & Baron, 
1991).  
 
Gelukkige mensen blijken significant sneller in het nemen van beslissingen in 
complexe taken (Isen & Daubman, 1984). Dezelfde onderzoekers vonden dat 
een positieve gemoedstoestand ook invloed heeft op de manier waarop cogni-
tief materiaal is gecategoriseerd of gegroepeerd en materiaal op een meer ge-
integreerde manier wordt verwerkt.  
 
(Positieve) emotie heeft ook effect op de perceptie en de beleving van het werk 
(Kraiger & Billings, 1989), waardoor het plezier in leren toe kan nemen.  
 
Positieve gevoelens, bijvoorbeeld geïnduceerd door gebeurtenissen of omstan-
digheden, blijken een sterk effect te hebben op verschillende aspecten van so-
ciaal gedrag. Zo leiden positieve gevoelens normaal gesproken tot een sterkere 
neiging om anderen te helpen en hebben ze een reducerend effect op (verbale) 
agressie. In combinatie met het vergroten van creatief denken en integraal 
denkvermogen, kan verwacht worden dat positieve gevoelens proces en uit-
komst van onderhandeling en conflictoplossing positief beïnvloeden. In para-
graaf 4.2 en 4.3 wordt hier verder op ingegaan. 
 
Hoewel negatieve emotie in het algemeen een negatief, en positieve emotie in 
het algemeen een positief effect heeft op het leren van mensen, wordt een zo-
genaamde ‘flow’, onderzocht door Czikszentmihalyi (1977), onderkend als de 
beste gemoedstoestand om te leren. ‘[…] the optimal learning requires a state 
of consciousness known as “flow” (Jensen, 1996: 117; verg. Reinhard & Frese, 
1992). Flow theoretici beschrijven deze gemoedstoestand als: ‘an uninterrupted 
state in which one “loses oneself” in the performance. [It] is well known as a 
timeless, pleasure-producing absorption in the experience’ (Jensen, 1996: 117). 
Kinderen, tieners en atleten blijken sneller in deze gemoedstoestand te raken 
dan volwassenen, al is hij goed bekend onder chirurgen. 
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Kennis wordt pas effectief wanneer we hem geïntegreerd hebben in ons zijn en 
handelen. Onze hersenen zijn zo ontwikkeld dat we het gevoel  moeten hebben 
dat iets klopt voordat we iets accepteren en integreren (Mac Lean, in Jensen, 
1996: 29). Pas dan wordt kennis onderdeel gemaakt van onze bestaande men-
tale modellen. De hersenen ontwikkelen deze acceptatie en integratie door veri-
ficatie. Dit gebeurt op basis van drie criteria. Het eerste is modaliteit: we moeten 
informatie zien, voelen of horen volgens onze persoonlijke voorkeur om infor-
matie te ontvangen. Het tweede criterium is frequentie: we moeten meerdere 
keren zien, voelen of horen, afhankelijk van het individu. Het derde is duur: we 
moeten de informatie lang genoeg gezien, gevoeld of gehoord hebben. Dit be-
tekent dat bijvoorbeeld tijdvragende discussies uiteindelijk als enige daadwerke-
lijk effect hebben met betrekking tot verandering van gedrag. Een positief ne-
veneffect is dat de deelnemers meer de ‘eigenaars’ zijn van een beslissing 
doordat ze hun eigen emotionele waarde en persoonlijke betekenis eraan heb-
ben kunnen geven (verg. Martin, 1998). Het betekent voor managers, opleiders 
en adviseurs dat zij niet voortdurend dezelfde boodschap moeten herhalen, 
maar beter de ‘leerlingen’ kunnen faciliteren in het verbinden van de nieuwe in-
formatie met hun eigen ervaring en mentale modellen. Organisaties moeten 
mensen de mogelijkheid geven om hun eigen persoonlijke strategieën te volgen 
om informatie te verifiëren (volgens hun modaliteit en hun behoefte aan fre-
quentie en duur). 
 
Volgens onderzoek wordt zelfs geïntegreerde kennis pas toegepast wanneer 
‘we weten wat we weten’: ‘learners not only need to learn but also need to know 
that they know’ (Jensen, 1996: 31; verg. Horwitz, 1989: 85). Of mensen zichzelf 
kunnen overtuigen is daarmee van groot belang voor hun leereffectiviteit. Een 
duidelijk voorbeeld van zelfovertuigen is dat wanneer we van huis wegrijden 
onszelf plotseling kunnen afvragen of we wel echt de stekker van de strijkbout 
hebben uitgetrokken of de deur op slot hebben gedaan zonder terug te moeten 
rijden om dit te verifiëren. Of we hebben al duizend keer een woord geschreven 
en plotseling vragen we ons af of we het wel goed gespeld hebben. Het blijkt 
dat snelle studenten goede zelfovertuigers zijn. Zij accepteren informatie vrij 
snel als waar en zij hebben de kennis al snel paraat. Belangrijk is dat goede 
zelfovertuigers de neiging hebben tot meer zelfvertrouwen dan mensen die 
zichzelf langzaam van iets overtuigen (Jensen, 1996). Langzame zelfovertui-
gers zijn echter sterker geneigd zaken tot op dieper niveau uit te zoeken. Beide 
soorten aanleg moeten dan ook vertegenwoordigd en gewaardeerd worden in 
een organisatie.  
 
Betekenisverlening 
Leren is een voortdurend proces van betekenisverlening (verg. Dixon, 1994). 
Door informatie te selecteren ontwikkelen we mentale modellen (verg. Weick, 
1979). Dit proces van selecteren wordt sterk beïnvloed door onze emotionele 
gemoedsrust (Jensen, 1996). We zijn geneigd negatieve informatie te selecte-
ren en een negatieve interpretatie te geven aan een waarneming als we in een 
negatieve gemoedstoestand zijn. Ook zijn we geneigd negatieve bewijzen te 
vinden om onze negatieve gevoelens te rechtvaardigen. Deze rechtvaardigin-
gen kunnen vervolgens een mentaal model constitueren dat voortdurend nega-
tieve interpretaties, en dus op zijn beurt, negatieve emoties produceert. Dit leidt 
bovendien veelal tot sterk defensief gedrag. Zowel voor persoonlijk als voor or-
ganisationeel leren en sociaal-emotioneel gedrag, kan dit soort denken een be-
hoorlijke last zijn (verg. Kolb, 1991).  
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Emoties zijn echter onmisbaar in onze manier van betekenisverlening: emotie 
vergroot de aandacht voor wat we leren ( Jensen, 1996). Mc Gaugh zegt: ‘when 
the emotions are engaged, the brain is activated, by the production of all kind of 
chemicals, that seem to signal the brain: ‘this is important, keep this!’ (Mc 
Gaugh, in Jensen, 1996: 210). Dit betekent dat emotie betrokken moet worden 
in leerprocessen. Tegelijkertijd geeft Jensen aan dat onze hersenen wanneer zij 
aandacht hebben voor iets uit ons geheugen, nog beperkt open kunnen staan 
voor informatie van buiten af. Onze ‘mentale poorten’ staan beide processen 
niet tegelijkertijd toe. Dit betekent overigens ook dat een afdwalende leerling 
druk bezig kan zijn met nieuw aangereikte informatie te integreren in het eigen 
mentale model.  
 
Geheugen 
Sterke emoties werken als fixatiemiddelen voor ons geheugen. Zo zorgen injec-
ties met adrenaline voor een beter en langer durend geheugen (Jensen, 1996; 
verg. Rafaeli & Sutton, 1989).  
 
De intensiteit van emotie werkt fixerend voor het geheugen, maar bovendien 
‘coderen’ de hersenen inkomende ervaringen aan de hand van de kwaliteit van 
de emotie. Volgens sommige onderzoeken herinneren we informatie het beste 
in dezelfde emotionele gemoedstoestand als in welke we waren toen we de in-
formatie voor het eerst kregen. Thayer en Maguire beweren dat elke emotionele 
gemoedstoestand zijn eigen ‘bibliotheek’ bevat van informatie. Tijdens een suc-
ces herinneren we sneller een ander succes en tijdens een conflict herinneren 
we ons eerder een ander conflict (Jensen, 1996: 210; verg. Isen & Baron, 1991; 
Kraiger & Billings, 1989).  
5.2 De affectieve rol van emotie in leren 
In sociale gemeenschappen zoals organisaties zijn sociaal-affectieve relaties 
cruciaal voor zowel het werkklimaat als de kwaliteit van groepen. Een sociaal-
affectieve component is bijvoorbeeld dat mensen zich geaccepteerd en ge-
waardeerd voelen. In de organisatieleertheorie wordt aangegeven dat een cul-
tuur die zich kenmerkt door acceptatie en waardering, van groot belang is (verg. 
bijvoorbeeld Senge, 1990). Indien acceptatie, waardering en sociale veiligheid 
ontbreken, wordt wel gesproken over deficiënties in interacties (French & Bell, 
1999). Hoe belangrijk een veilige omgeving voor leren is, wordt ondersteund 
door onderzoek van Shaw et al. (1981) waaruit blijkt dat mensen  terug blijven 
grijpen op oude routines (dus gedrag niet veranderen) wanneer ze zich be-
dreigd voelen. ‘[…] External threats can cause individuals, groups, and organi-
zations to cling to well-developed routines’ (in: Louis & Sutton, 1991: 63).  
 
Basisvoorwaarden zoals waardering, acceptatie, en sociale veiligheid staan 
echter op gespannen voet met de toenemende ontwikkeling dat mensen be-
paalde emoties moeten tonen ten behoeve van organisationele prestaties. In 
plaats van met acceptatie, is men meer bezig met hoe men zich ‘zou moeten 
gedragen’, wat mensen loskoppelt van hun werkelijke gevoelens. Ervaringen en 
informatie koppelen aan de eigen gevoels-en belevingswereld is juist erg be-
langrijk in menselijk leren, zoals we hebben gezien. Daarnaast blijkt dat het uit 
contact zijn met de eigen gevoelens een behoorlijke psychologische last kan 
zijn (Gerrichhauzen & op De Weegh, 1994). French & Bell (1999) gaan zelfs 
verder: mensen raken in de problemen wanneer ze gefragmenteerd raken als 
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zij hun totale zelf niet accepteren, niet ook hun negatieve emoties uiten en 
wanneer ze proberen te voldoen aan de eisen of ‘zou moeten’ van de (organi-
sationele) omgeving.  
 
Het verschijnsel dat werknemers bepaalde emoties in het kader van hun werk 
behoren te tonen, wordt wel ‘emotiewerk’ of ‘emotional labor’ genoemd (Hoch-
schield, 1983; verg. Hochschield, 1979; Martin, 1998; Rafaeli & Sutton, 1989; 
Mumby & Putnam, 1992). We kunnen denken aan stewardessen die heel be-
leefd moeten kijken, de verpleegster die neutraal kijkt, de uitsmijter die nors kijkt 
en de adviseur die echte interesse toont in het probleem van de klant. Daarbij is 
het mogelijk dat telkens verschillende situaties om verschillende emotionele ex-
pressie vragen en het dus potentieel nog belastender is voor werknemers om 
hun eigen gevoelens nog te kunnen onderscheiden. Een KLM-stewardess ver-
woordde het als volgt: ‘correct behavior can create a distance that can be inter-
preted as hostility, while a more personal approach can be an invitation to let 
them walk over you’ (Op de Weegh, 1994: 22). En een studie over een opera-
tieteam liet zien dat van teamleden werd verwacht emotioneel vlak te zijn in de 
operatiekamer, warm te zijn wanneer zij spreken over patiënten en familie, en 
gevoelens van woede en verdriet te uiten tijdens pauzes en informele ontmoe-
tingen onderling (Op de Weegh, 1994: 24). Vooral wanneer er sprake is van 
‘surface acting’ (wanneer de werkelijke emoties geen uitdrukking kunnen krij-
gen) wordt dit vaak ervaren als een grote belasting (verg. Pedler et al., 1990). 
Werknemers voelen zich vaak hypocriet en beschaamd (Verg. Martin, 1998; 
Van Maanen & Kunda, 1989; Gerrichhauzen en Op de Weegh, 1994).  
 
Hoewel openheid in dit soort organisatieomgevingen moeilijk is, is juist in deze 
omstandigheden openheid van groot belang. Wanneer men ziet dat collega’s 
door soortgelijke emoties gaan, kan dit zelfacceptatie en zelfkennis bevorderen 
en kan men elkaar ondersteunen in het duidelijk houden wat bij het ‘werk’ hoort 
en wat van henzelf is. Wanneer openheid echter op haar beurt een sociaal-
emotionele norm wordt, kan dit juist averechts werken. De druk om vooral open 
te zijn wordt door mensen die van nature wat gereserveerder zijn als sterk be-
dreigend en onveilig ervaren (Martin, 1998). Om dit te voorkomen, ontwikkelen 
culturen vaak bepaalde ‘gevoelsregels’ die emoties reguleren en sociale veilig-
heid creëren. Bepaalde gevoelsregels kunnen echter juist belemmerend zijn 
voor organisationeel leren, bijvoorbeeld doordat zij geen ruimte bieden voor 
echtheid van gevoelens.   
 
Het belang van emotiewerk neemt toe vanwege de groei van de dienstverlening 
(verg. Gerrichhauzen & Op de Weegh, 1994; Rafaeli & Sutton, 1989). Deze 
ontwikkeling gaat gepaard met een afname van hiërarchie, meer teamwerk en 
gebrek aan formele autoriteit ten aanzien van de mensen waarmee men inter-
acteert. Des te meer steun moet men vinden in de sociaal-affectieve compo-
nenten in de organisationele interactie: vertrouwen, respect en persoonlijke 
aansluiting (Wharton & Erickson, 1993: 465). Dit betekent dat dienstverlenende 
organisaties die veel emotiewerk moeten verrichten, in het bijzonder alert moe-
ten zijn op emotie-gedragsregels binnen de organisatie zelf. Dit komt mede om-
dat verbinding kunnen leggen met de werkelijke emoties en gevoels- en bele-
vingswereld een belangrijk onderdeel is in menselijk leren en verandering van 
gedrag. Zoals we in hoofdstuk 8 zullen zien, vinden we dit terug in de onge-
schreven regels, omdat deze het karakter kunnen hebben van emotiegedrags-
regels, ofwel ‘feeling rules’ (Hochschield, 1983).  
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5.3 De rol van emotionele competentie in leren 
Emotionele competentie is noodzakelijk in leren: leren vraagt namelijk  ver-
scheidene vaardigheden die vallen onder ‘emotionele competentie’. Voorbeel-
den van emotionele competentie zijn het vermogen tot zelfreflectie, om kunnen 
gaan met en het benutten van kritiek en feedback, om kunnen gaan met tegen-
slag, jezelf kunnen motiveren, open kunnen communiceren, toegang hebben tot 
en verbinding maken met de eigen emoties en gevoelswereld om nieuwe infor-
matie te kunnen plaatsen en integreren. Bij het kijken naar het leervermogen 
van een organisatie, moet dus ook niet in de laatste plaats gekeken worden 
naar de mate van de emotionele competentie van de organisatie. Later zullen 
we zien dat uit de gebezigde ongeschreven regels conclusies getrokken kunnen 
worden met betrekking tot de emotionele competentie van de organisatie. Dit is 
vervolgens niet een vast gegeven: ook   emotionele competentie valt te leren en 
te ontwikkelen. 
 
In de literatuur wordt een hele lijst van vaardigheden genoemd die worden ge-
acht onderdeel te zijn van emotionele competentie. Deze vaardigheden worden 
hieronder opgesomd en behandeld.  
Emoties kunnen gebruiken als feedback 
Het kunnen ontvangen en geven van feedback of kritiek is een emotionele 
competentie die weinig toelichting behoeft. Emotie zelf kan echter ook aange-
wend worden in een leerproces. Onze emotie vertelt namelijk alles over onze 
perceptie van een situatie. De manier waarop we iets zien, bepaalt onze emo-
tie, vandaar dat bijvoorbeeld een begrafenis in verschillende culturen totaal an-
ders beleefd kan worden. Emotie is dus een terugkoppeling van onze manier 
van denken (verg. Schein, 1987). We kunnen op deze manier leren op andere 
manieren naar feiten of situaties te kijken. Een voorbeeld is dat we ons kunnen 
ergeren aan het feit dat we een woord in een vreemde taal maar niet kunnen 
onthouden. De fixatie op dat ene woord kan dat gevoel geven, maar als we het 
percipiëren als deel van het leren van een vreemde taal, krijgt het niet direct 
onthouden van een woord een andere lading.  
 
Emotiewerk kan de rol van feedback van emotie vertroebelen omdat mensen 
het contact kunnen verliezen met hun werkelijke gevoelens. Zelfs de beste ac-
teurs hebben soms moeilijkheden met voelen wat echt door hun gevoeld was 
en wat niet (Van Maanen & Kunda, 1989, verg. ook Hochschield, 1979; Mumby 
& Putnam, 1992; Reinhard & Frese, 1992). Emoties zijn dan niet meer geba-
seerd op eigen interpretaties maar zijn een kunstmatige ‘makeup’.  
Kunnen omgaan met tegenslag 
Hoe sterk tegenslag door kan werken in concentratie en prestatie, is duidelijk te 
zien bij bijvoorbeeld tenniswedstrijden. Ook organisaties kennen bij tijd en wijle 
tegenslag en zelfs crisis. Zeker wanneer nieuwe terreinen worden verkend en 
de organisatie in een leerfase zit wat betreft een nieuw product of productiewij-
ze is het om kunnen gaan met tegenvallers of crises een vereiste. Leren en te-
genslag gaan hand in hand, waarbij het meest helpend is een ander resultaat 
dan beoogd, en wellicht verwacht, te zien als onderdeel van het leren en het re-
sultaat niet te benoemen als tegenslag.  
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Jezelf kunnen motiveren 
Indien men in staat is zichzelf te motiveren voor werk waar men geen zin in 
heeft maar dat gedaan moet worden, wordt dit wel gezien als een onderdeel 
van emotionele competentie (Goleman, 1998a). Om preciezer te zijn: het wordt 
gezien als een deel van emotionele intelligentie, een begrip dat als onderdeel 
wordt gezien van emotionele competentie. Emotionele intelligentie wordt wel 
gedefinieerd als: ‘a type of social intelligence that involves the ability to monitor 
one’s own and other’s emotions, to discriminate among them, and to use the in-
formation to guide one’ s thinking (Mayer & Salowsky, 1993; Salovey & Mayer, 
1990, in: Cox, 1999). Emotionele intelligentie wordt daarbij gezien als aanvul-
lend of zelfs belangrijker dan dat wat met het IQ gemeten wordt (Cooper & Sa-
waf, 1997; Ryback, 1997; Weisinger, 1997, in: Cox, 1999).  
Sociale vaardigheden 
Emotionele competentie in sociale interactie komt bijvoorbeeld tot uitdrukking in 
de manier waarop iemand zijn of haar werk doet. ‘It is not just doing the job; it’s 
how you do the job. This stressed woman affected her whole team’ (Martin, 
1998: 458). Een tweede voorbeeld bij Martin van gebrek aan emotionele com-
petentie, is wanneer werknemers zich afvragen of ze hun manager wel kunnen 
aanspreken omdat hij misschien in een slechte stemming is. Een emotioneel 
competente organisatie heeft gedragscodes ontwikkeld omtrent het omgaan 
met precaire situaties of gevoeligheden. Een voorbeeld van zo’n gedragsregel 
(ongeschreven regel) is: ‘we zeggen hier nooit direct en serieus “ik was bele-
digd.” Elk probleem moet op zijn eigen tijd besproken worden, op een luchtige 
manier’ (uit Martin, 1998:  459). Dit soort ongeschreven regels geeft de mate 
van emotionele competentie van de organisatie aan.  
De vaardigheid tot zelfonderzoek  
Zelfreflectie (hier synoniem aan zelfonderzoek) is grotendeels een mentale 
aangelegenheid. Belemmeringen in zelfreflectie liggen echter vaak in het emo-
tionele vlak. Zo geeft Argyris aan dat mensen heel vaak defensieve routines en 
mechanismen hebben om te voorkomen dat ze negatieve emoties ervaren zo-
als schaamte en gevoel van onveiligheid (Argyris, o.a. 1994; 1996). Deze zelfde 
routines en mechanismen voorkomen zelfonderzoek naar de oorzaken van de-
ze gevoelens (Argyris, 1994). Hij signaleert daarbij dat het probleem niet is dat 
mensen dit zelfonderzoek niet zouden willen, maar dat niemand het van hen 
vraagt. Managers schijnen meer bezig te zijn met vooral de moraal hoog te 
houden in plaats van geïnteresseerd te zijn in de innerlijke conflicten, emoties 
en verdedigingen van hun werknemers. Volgens Argyris werkt het eenzijdig 
richten op het positieve contraproductief. Ten eerste omdat het de kritische rol 
van gevoelens van ontevredenheid, lage moraal en negatieve attitudes onbenut 
laat. Ten tweede veronderstelt het dat werknemers alleen in een positieve we-
reld kunnen leven en is het in feite dus kleinerend. Argyris geeft aan dat het wijd 
geaccepteerd is dat managers slecht nieuws en moeilijkheden voor zich houden 
omdat werknemers als het ware van een kwetsbaarder soort zouden zijn. Het 
probleem hierbij is dat mensen zich niet makkelijk volwassen gedragen als ze 
als kinderen worden behandeld, wat in de psychologie bekend staat als ‘self-
fulfilling prophecies’. Uiteraard moeten dit soort situaties aanleiding zijn voor 
managers om na te gaan wat maakt dat zij zich op deze manier opstellen naar 
hun werknemers.  
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Vooral omdat defensieve routines en mechanismen gehuisd zijn in emotionele 
onderstromen, is veel emotionele competentie vereist om ons bewust te maken 
van onze defensieve routines en ze niet meer deel te laten zijn van onze manier 
van interacteren. Door bewustwording van de eigen defensieve routines kan 
ook de inmiddels lang verborgen en vergeten pijn vrijkomen. De vereiste emoti-
onele competentie is deze gevoelens te durven hebben om te voorkomen dat 
de bestaande defensieve gedragingen (moeten) blijven bestaan. Ze zullen na-
melijk altijd blijven bestaan zolang ze een functie hebben voor de pers oon. Met 
andere woorden: zolang een individu veel pijn en bijvoorbeeld schaamte en ge-
voel van onveiligheid heeft dat geactiveerd kan worden door gebeurtenissen of 
gedrag van anderen, is het functioneel defensieve routines in stand te houden.  
Defensief gedrag kan in bepaalde situaties noodzakelijk zijn. Er ontstaat echter 
een probleem indien defensief gedrag een routine aangelegenheid wordt. Van-
wege het grote belang voor leren, gaan we hier nog dieper op in. Defensieve 
routines vertellen ons dat de ander de schuld is. Ze ontkennen dat de kwaad-
heid al in onszelf zit en dat de ander dat slechts activeert (verg. Argyris, 1994; 
Postle, 1993; Schein, 1992, Kolb, 1991). Het lastige is dat de defensieve me-
chanismen de eigen gekwetstheid zelf ‘ontkennen’. Deze mechanismen dienen 
om pijn te voorkomen. Als het mechanisme weet dat het bestaat om pijn te 
voorkomen, zit nog steeds pijn in het bewustzijn. De bron wordt dus ‘vergeten’ 
en de mechanismen en onderliggende veronderstellingen worden waarheden in 
zichzelf. Bohm (1987) vergelijkt dit verschijnsel met een programma dat een 
computer aanstuurt: het dicteert de gedachten, emoties en fysieke reacties van 
een persoon. Daadwerkelijk leren kan echter alleen plaatsvinden wanneer we 
niet vastzitten aan onze mechanismen, veronderstellingen en - van daaruit - 
gedachten- en gevoelspatronen (verg. Argyris & Schön, 1978; Senge, 1990; 
Bohm, 1987). Volgens Schein is onze cultuur bij dit noodzakelijke zelfonderzoek 
niet behulpzaam. ‘[…] we learn very early in life that there are many situations 
where feelings should be “controlled”, “suppressed”, “overcome”, and in various 
ways “deleted” or “denied” ‘ (Schein, 1987: 65).  
 
Ondanks de moeilijkheid van zelfonderzoek en de hoge eisen die het stelt aan 
emotionele competentie, is het voor organisatieleren zoals gesteld van groot 
belang. Organisaties die waarheden blijven vermijden krijgen last van spanning, 
negativiteit en vervreemding (Kolb, 1991). Volgens Kolb nemen groepen en or-
ganisaties zelden de tijd om gezamenlijk te onderzoeken waarom de groep niet 
soepel loopt. Dit wordt volgens Kolb vaak afgedaan als ‘tijdsverspilling’: men 
moet aan het werk. Dit kan de onderliggende redenen voor gebrek aan betrok-
kenheid en prestatie juist versterken (Kolb, 1991: 227). Volgens Kolb moeten 
voor de sociale basis van een groep of organisatie de volgende soorten vragen 
regelmatig gesteld worden:  
- Identiteitsvragen, bijvoorbeeld: wie ben ik en hoe verhoud ik me tot de 
groep? 
- Machtsvragen, bijvoorbeeld: wie heeft de macht in dit soort beslissingen en 
welke macht heb ik en wil ik hebben? 
- Doelvragen, bijvoorbeeld: wat zijn mijn persoonlijke doelen en kan de orga-
nisatie mij daarin bevredigen? 
- Acceptatievragen: word ik geaccepteerd door anderen en accepteer ik an-
deren, wil ik met ze werken, enzovoort.  
Kofodimos (1990) merkt op dat innerlijke conflicten, ontkenning, verdringing en 
onderdrukking na zelfonderzoek juist tot grotere prestaties kunnen leiden. ‘Psy-
chologists and biographers alike are interested in the unconscious in inner con-
flicts that create difficulties in living yet also provide the seeds of great achieve-
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ment. […] to discover the lies and delusions by which all men and women de-
fend themselves against the indiginities of life. It is also interesting […] how 
these lies and delusions are transcended and transformed into greatness, gen-
ius, creativity, and accomplishment. Frequently greatness reflects how an indi-
vidual has constructively coped with such conflicts. Indeed, perhaps great ac-
complishments are not possible without inner conflicts providing underlying en-
ergy’ (Kofodimos, 1990: 436). Ter illustratie verwijst Kofodimos in zijn boek naar 
Mahatma Gandhi.   
Om kunnen gaan met spanning en conflict 
Spanning en conflict hebben meestal een negatieve connotatie maar dan heb-
ben we het over uit de hand gelopen situaties, onwerkbare relaties, sterke ne-
gatieve emoties enzovoort. Dit zijn echter kenmerken van conflicten die geësca-
leerd zijn door gebrek aan de competentie om deze juist dagelijkse verschijnse-
len op een positieve manier te hanteren (verg. Euwema, 1994; Isen & Baron, 
1991). Uiteraard is een uit de hand gelopen conflict belemmerend voor organi-
satieleren: mensen of groepen beschrijven elkaar in negatieve stereotyperin-
gen, de interactie en communicatie tussen hen neemt af, er wordt geen con-
structieve feedback meer gegeven en informatie uitgewisseld.  
Uitgaande van situaties waarin conflicten niet zijn geëscaleerd, zijn conflicten 
juist uitermate belangrijk in organisatieleren: conflicten zijn namelijk ook een 
confrontatie van ideeën, wensen, behoeften, waarden, normen en meningen. 
Dit leert ons veel over onszelf, de ander en een onderwerp of situatie. Daar-
naast dwingt het ons situaties vanuit een ander perspectief te zien en daartoe 
de vaardigheid te ontwikkelen. Hoe groter de tegenstrijdigheid, des te groter is 
het beroep op de vaardigheid van perspectief te kunnen wisselen omdat alleen 
het verplaatsen in de ander open communicatie en positieve interactie mogelijk 
maakt. Naast vergroting van inzicht, moet volgens Tjosvold & Johnson effectief 
en constructief gebruik van conflict leiden tot de volgende resultaten: 1. Het 
moet leiden tot verbetering van de samenwerking en interactie, 2. een toename 
van het vertrouwen tussen de partijen, 3. bevredigende resultaten voor de ver-
schillende partijen, en 4. een toename van de vaardigheid om in de toekomst 
conflicten te kunnen hanteren (Tjosvold & Johnson, in: Euwema, 1994).  
Toegang hebben tot de eigen gevoelens 
Wanneer we onze eigen gevoelens, perceptuele verwarringen en impulsen niet 
monitoren, kunnen we nooit weten of onze interventies gebaseerd zijn op reali-
teit, of ze behulpzaam zullen zijn en of dat ze alleen voortkomen uit een behoef-
te om zich uit te drukken of zichzelf te verdedigen (Schein, 1987: 63). De licha-
melijke sensaties als gevolg van onze emoties, kunnen we als informatiebron 
gebruiken bij het nemen van beslissingen, reacties op anderen, enzovoort. 
Hochschield verwoordt het als volgt: niet elke emotie signaleert gevaar maar el-
ke emotie signaleert 'the “me” I put into seeing “you” ‘. Het signaleert het vaak 
onbewuste perspectief dat we hanteren wanneer we betekenis geven aan onze 
omgeving; gevoelens signaleren dat innerlijke perspectief’ (Hochschield, in: 
Postle, 1993: 39). Het monitoren van de eigen gevoelswereld is dan ook essen-
tieel in zelfreflexiviteit en leren verbeteren van de eigen acties en reacties. 
Het op verantwoorde wijze kunnen uiten van gevoelens 
Het vereist vaardigheden om de eigen gevoelens toe te staan (negatief en posi-
tief) maar ook om deze te uiten op een passende manier en op een passend 
moment; uiting dus ook kunnen uitstellen (Postle, 1993). Het vraagt vooral 
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vaardigheid om emoties te hebben maar ze niet te laten overheersen, of zoals 
Postle zegt: “vanbinnen intelligent te blijven” ( Postle, 1993: 39). Een andere 
vaardigheid bestaat uit het kunnen maken van een keuze deze gevoelens te la-
ten zijn en ze op een ander moment te uiten omdat men beseft dat ze op dit 
moment ongepast, niet-helpend of zelfs schadelijk zouden zijn (verg. ook Kolb, 
1991: 215).  
Het kunnen tolereren van andermans emoties 
Een andere emotionele competentie is dat ook anderen wordt toegestaan emo-
ties te uiten zonder bijvoorbeeld bij teleurstelling als ‘redder’ te willen optreden 
of de gevoelsuiting van de ander te willen stoppen (Postle, 1993: 39).  
Waardering voor ook traumatische gebeurtenissen in het verleden  
Ons huidig functioneren wordt rechtstreeks beïnvloed door gebeurtenissen in 
ons verleden. ‘The past and future live in the psychological present… Whatever 
is significant in a person’s past – such as early childhood relations – will be 
brought into his present relationships’ (Rank, aangehaald door May, 1973: 26, 
in: Kofodimos, 1990: 436). Het op waarde schatten van ervaringen in het verle-
den wordt door Postle als een belangrijke emotionele competentie gezien. Dit 
betekent dat we door zelfonderzoek onze persoonlijke geschiedenis nagaan en 
zien welke gebeurtenissen belangrijk zijn geweest in onze vorming. Dit betekent 
dat ook traumatische gebeurtenissen worden gewaardeerd omdat het bijgedra-
gen heeft aan onze huidige persoonlijkheid. Door te zien hoe gebeurtenissen 
ons hebben gevormd tot wie we zijn, kunnen we zien hoe ze doorwerken in on-
ze huidige acties en reacties en kunnen we vanuit dit bewustzijn kiezen dit in 
stand te houden of te veranderen. Met andere woorden: door onze emoties te 
observeren en te analyseren wat de oorzaken zijn, kunnen we gebeurtenissen 
gaan herkennen die onze emoties activeren waardoor we dit niet hoeven te 
herhalen en een passender gedrag kunnen kiezen (Kolb, 1991: 217; verg. Post-
le 1993; Schein, 1987).  
Kunnen zien waar we projecteren, verplaatsen en overdracht toepassen 
Wanneer we ons niet bewust zijn van projecties van onze eigen emoties en ge-
dachten op anderen - en we dus niet weten waar wijzelf ophouden en de ander 
begint - wordt interactie met anderen bijzonder gecompliceerd. We hebben de 
neiging om het discomfort in onszelf te ontlopen door bijvoorbeeld fouten bij een 
ander te leggen omdat we niet kunnen accepteren dat we zelf missers maken. 
Door zaken altijd bij anderen of de omgeving te leggen, ontnemen we onszelf 
de mogelijkheid te leren (Postle, 1993).  
Het op waarde kunnen schatten van de functie van onderdrukking van de eigen 
emoties 
Het tijdelijk onderdrukken of wegdrukken van emoties kan heel functioneel zijn, 
bijvoorbeeld in momenten van crisis. Hoewel emotionele competentie betekent 
dat we goed om kunnen gaan met onze en andermans emoties, betekent dit 
niet dat we onszelf moeten veroordelen als we emoties kortere of langere tijd 
hebben weggedrukt of zelfs ontkend. Onze persoonlijke geschiedenis kan dit 
noodzakelijk hebben gemaakt. Op een later en beter moment, kunnen de oude-
re gevoelens bovenkomen waarbij ook niet alles van huidige emotie toege-
schreven moet worden aan de persoonlijke geschiedenis (Postle, 1993). 
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Op een ondersteunende manier anderen confronteren met onbewust gedrag 
Het vraagt emotionele competentie om iemand te wijzen op schijnbaar onbe-
wust gedrag en dit te doen met een ondersteunende en respectvolle onder-
stroom. Het onder of boven de ander plaatsen past daar niet in, al mag er ver-
schil zijn in kennis, inzicht en ontwikkeling (Postle, 1993).  
Het kunnen accepteren van onze schaduwzijde 
Wanneer we onze schaduwzijde niet accepteren, plaatsen we alles wat ‘minder 
is’ buiten ons. Dit is niet reëel en de spanning die daardoor ontstaat, wordt in 
plaats van van binnen te worden getransmuteerd, afgereageerd op de buiten-
wereld. Dit is niet alleen belastend voor onze omgeving, maar bovendien ont -
nemen we onszelf een leerkans. Leren wordt gemaximaliseerd wanneer we 
juist naar onze schaduwzijde durven kijken en deze als noodzakelijk onderdeel 
te zien van onze persoonlijke groei (Postle, 1993). Ook in gezamenlijk leren is 
dit van groot belang. Argyris schrijft in deze context: ‘it is helpful if the individual 
strives to […] an acceptance of his self so that he can create conditions that 
lead to trust, openness, risk taking, and effective confrontation and conflict (Ar-
gyris, 1971:290).  
Het nemen van verantwoordelijkheid voor een blijvende ontwikkeling in emotio-
nele competentie 
Het getuigt van emotionele competentie wanneer men streeft naar blijvende 
persoonlijke groei, waarbij dit al of niet gezien wordt als deel van de professio-
naliteit. Dit kan ondersteund worden door werkvormen als supervisie maar moet 
hier niet door gedreven worden. Het is vooral een persoonlijke attitude. Volgens 
Postle blijkt iemands emotionele competentie namelijk uit de persoonlijke attitu-
de om altijd iets te leren uit een ervaring (Postle, 1993).  
Vaardigheden om met gevoelens en emoties om te gaan die in interactie met 
anderen ontstaan 
Het is van belang dat een groep begrepen wordt op het logisch-functionele ni-
veau en het sociaal-emotionele niveau, omdat gevoelens deel zijn van de reali-
teit van een groep of organisatie (Goleman, 1998b, verg. Kolb 1991).  Kolb 
(1991) heeft een indeling gemaakt van drie basistypen van emotioneel gedrag 
dat al of niet geuit wordt in interactie.  
1. Harde emoties: boosheid, vijandigheid, zelfassertiviteit.  
2. Zachte emoties: liefde, sympathie, de wens om iemand te helpen, de be-
hoefte aan aansluiting met anderen.  
3. De ontkenning van alle emoties: het zich terugtrekken van anderen, en te-
rugvallen op logica en beredeneringen.  
Goleman geeft aan dat leden een toenemend besef moeten hebben van de 
consequenties van het uiten van emotie (en volgens Kolb dus ook het ontken-
nen ervan). Hiertoe is ervaringen en feedback in de organisatie van belang. 
Ook moeten organisatieleden leren wanneer het uiten van emotie passend is. 
(Met ‘passend’ wordt bedoeld: sociaal passend maar vooral ook constructief en 
ondersteunend voor andere leden). 
Manipulatieve communicatie is niet acceptabel omdat dit voorbij gaat aan ie-
mands gevoelens en emoties. Het bereiken van een doel wordt op dat moment 
boven respect voor anderen geplaatst en daarbij wordt het manipuleren van 
anderen als de enige manier gezien om dit doel te bereiken (Postle, 1993).  
 




We kunnen concluderen dat emotie op verschillende manieren van grote in-
vloed is op leerprestaties van mensen en organisaties. De literatuur is in dit 
hoofdstuk gegroepeerd naar de rol van cognitieve aspecten, affectieve aspec-
ten en aspecten van emotionele competentie. Door vanuit het emotieperspectief 
met zijn verschillende aspecten naar de ongeschreven regels te kijken, kunnen 
bevorderende en belemmerende factoren zichtbaar worden gemaakt, die met 
andere perspectieven niet zichtbaar zouden worden. Samengevat kan bijvoor-
beeld worden gedacht aan de volgende mogelijkheden:  
- Ongeschreven regels kunnen geïnterpreteerd worden in relatie tot de kwali-
teit van emotie die door de regels worden geïnduceerd. Zo doet negatieve 
emotie het associatie- en probleemoplossendvermogen verminderen, de 
samenwerkingsbereidheid neemt bij negatieve stemming af, negatieve 
stemming gaat ten koste van informatie-uitwisseling en probleemoplossend 
vermogen 
- Ongeschreven regels kunnen wijzen op geringe mate van sociale veilig-
heid: uit onderzoek blijkt dat mensen het beste leren in een sociaal veilige 
omgeving.  
- Ongeschreven regels kunnen blijk geven van geringe openheid en eerlijk-
heid (over fouten).  
- Door ongeschreven regels vanuit het emotieperspectief te interpreteren 
kunnen eventueel uitspraken worden gedaan over het niveau van emotio-
nele competentie: kan men omgaan bijvoorbeeld bij het experimenteren 
met nieuwe productiemethoden met tegenslag en negatieve feedback: 
wordt dit opgepakt als stimulans om verder te leren en te ontwikkelen of 
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Leren wordt wel gezien als het ontwikkelen van mentale modellen (Argyris, 
1996; Swieringa & Wierdsma, 1990; Senge 1995). De rol van mentale modellen 
in organisatieleren wordt behandeld in paragraaf 5.1. Vervolgens wordt in para-
graaf 5.2 de rol van denkgedrag - het proces waarin mentale modellen tot stand 
komen - behandeld. Er zitten vele valkuilen in het menselijk denkproces die de 
kwaliteit van leren, en daarmee de kwaliteit van mentale modellen, bepalen.  
6.1 Mentale modellen 
Mentale modellen worden wel gezien als de beelden, veronderstellingen en 
normen en waarden die we hanteren. Ze refereren aan onszelf, anderen, insti-
tuties en alle aspecten van de wereld (Senge, 1995: 203). Ze kunnen worden 
vergeleken met concepten als ‘interpretations’ (Daft & Weick, 1984); schemas 
(Bartunek, 1984), cognitive maps (Harrison & Shirom, 1998) en gedachtewerel-
den (Dougherty, 1992, in: Harrison & Shirom, 1998: 263). We hebben mentale 
modellen nodig om betekenis te geven aan onze omgeving en aan onszelf, al 
zijn ze altijd incompleet (Norman, Case & Grint, 1995).  
Niet alleen voor individuen zijn mentale modellen noodzakelijk; hetzelfde geldt 
voor organisaties. Ook organisaties moeten betekenis geven aan hun omgeving 
en zichzelf. Organisationele mentale modellen ontstaan door het proces van be-
tekenisverlening gezamenlijk  te doorlopen waardoor een ‘consensually valida-
ted grammar for reducing equivocality’ (Weick, 1979) ontstaat. Een organisatio-
neel mentaal model helpt vervolgens bij het interpreteren van gebeurtenissen 
en het geven van betekenis en richting voor de leden (Daft & Weick, 1984). Or-
ganisationele mentale modellen zijn cruciaal voor de organisatie omdat in prin-
cipe elk handelen te maken heeft met een vooraf bepaalde betekenis. Dit vari-
eert van de structuurbouw, strategieformulering, gebruik van technologie en 
systemen tot het dagelijks handelen (Daft & Weick, 1984). Hoewel mentale mo-
dellen niet de realiteit zelf zijn maar een interpretatie ervan (Verg. Verschuren, 
1999; Robbins, 1993), cocreëren mentale modellen via keuzes tot reëel hande-
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len wel realiteit. Dit betekent dat indien interpretaties van de omgeving en ons-
zelf niet helpend zijn in het bepalen van effectief handelen, of ons handelen niet 
bijdraagt aan een realiteit waar we voor kiezen, een verandering daarvan altijd 
een relatie heeft met ons mentaal model. Argyris & Schön (1996; Argyris, 1990; 
1992; 1994) onderscheiden hier twee leerlussen (“loops”) die doorlopen kunnen 
worden. Indien het bestaande mentale model, dat wil zeggen, indien de be-
staande normen, waarden, veronderstellingen, e.d., onveranderd blijft en alleen 
het handelen wordt aangepast, spreken zij van ‘single loop learning’. Indien het 
bestaande mentale model echter ter discussie wordt gesteld, dat wil zeggen de 
bestaande normen, waarden, overtuigingen, e.d. aan (mogelijke) verandering 
wordt blootgesteld, wordt gesproken van ‘double loop learning’. Argyris & Schön 
geven aan dat bepaalde normen en waarden voorkomen of belemmeren dat 
een bestaand model ter discussie wordt gesteld. Dit betekent dat een bestaand 
mentaal model iets ingebakken heeft wat maakt dat het niet ter discussie wordt 
gesteld, waarmee dus het ‘double loop’ leren blokkeert. Hier is uitgebreid op in-
gegaan in het hoofdstuk over het emotionele perspectief vanwege de vaak on-
derliggende emotionele factoren (zie b.v. Argyris, 1994).  
 
In het faciliteren van organisatieleren gaat het erom dat een organisatie wordt 
ondersteund in het ontwikkelen van een set van normen, waarden, veronder-
stellingen, principes, overtuigingen, routines en vaardigheden die het mogelijk 
maken en stimuleren dat mentale modellen voortdurend constructief worden 
bevraagd en verbeterd. Het gaat er dus niet om een inadequaat mentaal model 
eenmalig aan te passen naar een adequaat mentaal model, maar om de orga-
nisatie te ondersteunen zelf de vaardigheid te ontwikkelen dit voortdurend te 
doen.  
6.2 Het proces van het komen tot mentale modellen  
Mentale modellen worden ontwikkeld in nauwe interactie met onze omgeving. 
Hiermee zijn ze ook grotendeels product van onze omgeving, niet in de laatste 
plaats doordat we onbewust allerlei veronderstellingen, overtuigingen, en nor-
men en waarden overnemen uit onze (sub-)cultuur. Dit helpt ons enerzijds te 
functioneren in deze cultuur en helpt de gedeelde set van betekenissen te re-
produceren waardoor een bepaalde stabiliteit wordt gecreëerd (verg. Cornelis, 
1997). Een dergelijke stabiliteit is nodig. Indien mentale modellen voortdurend 
fundamenteel worden bevraagd, bestaat het gevaar van een ‘renewal trap’ die 
wordt gekenmerkt door conflicten, onduidelijke verantwoordelijkheden, inade-
quate beheerssystemen, gebrek aan richting en collectieve ideologie en ten 
slotte inefficiëntie (Volberda 1999: 148). Anderzijds zijn mentale modellen ook 
onze grootste belemmering omdat we door de vaste (stabiele) betekenisstructu-
ren nauwelijks meer authentiek kunnen waarnemen. Het gewaarzijn van feiten 
is echter een betere basis voor het opbouwen van een adequaat mentaal model 
dan te vertrekken vanuit een interpretatie, die dan altijd gebaseerd is op ge-
beurtenissen uit het geheugen. De vraag die in deze paragraaf centraal staat, is 
dan ook hoe we, door middel van ons denken adequate mentale modellen kun-
nen construeren en hoe dit dikwijls belemmerd wordt.  
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6.2.1 Vermogens van de hersenen 
Onze hersenen hebben een groot aantal capaciteiten. Voor het mentale per-
spectief zijn op z’n minst de volgende vier capaciteiten relevant:  
1. Gewaarzijn;  
2. Het construeren van betekenissen;  
3. Het herinneren van betekenissen;  
4. Deze betekenissen reproduceren.  
 
Ad 1. Gewaarzijn betekent dat zorgvuldig wordt nagegaan of niet met een voor-
op gezette bril gekeken wordt, waardoor feitelijke gebeurtenissen worden ver-
kleurd. Als baby namen we volledig waar: we hadden geen enkele veronderstel-
ling of verwachting van hoe iets zou moeten zijn. 
Ad 2. Het actieve proces van het construeren van betekenissen, kan worden 
gezien als ‘denken’. Via ons denken geven we actief betekenis aan onze omge-
ving en onszelf. Dit doen we onder meer door te interpreteren, te verifiëren, te 
simuleren, te berekenen, te analyseren, te synthetiseren, te selecteren, te groe-
peren, te redeneren, te reflecteren, te vergelijken en te communiceren.  
Ad 3. Betekenissen als gevolg van processen zoals genoemd onder 2, worden 
opgeslagen om opnieuw dienst te kunnen doen.  
Ad 4. Het is buitengewoon functioneel dat we niet telkens opnieuw dezelfde cy-
clus van betekenisverlening hoeven te doorlopen. Als we bijvoorbeeld elke och-
tend na zouden moeten denken over hoe we ons bed uit moeten stappen, blijft 
weinig van de hersencapaciteit over om complexe werkzaamheden te verrich-
ten. Er is echter wel een grote valkuil. Doordat betekenissen zich niet ontvou-
wen uit de situatie van dat moment, maar in het moment gereproduceerd wor-
den, ontstaat het gevaar dat de feitelijkheid van de betekenis totaal ontbreekt.  
In onderstaande paragrafen wordt ingegaan op hoe het proces van denken be-
lemmeringen kan hebben voor het opbouwen van adequate mentale modellen 
(leren) en hoe deze belemmeringen voorkomen kunnen worden.  
6.2.2 Denken en belemmeringen voor leren 
De invloed van ons geheugen 
De kern van de leerbelemmering die wordt veroorzaakt door ons geheugen 
wordt in volgend citaat verwoord: ‘Humans are inclined to perceive the world 
through the lens of past events, to create self-fulfilling prophecies, and to fail to 
check out the inferences they make from incomplete data’ (March et al., 1991, 
in: Dixon, 1994: 22).  
We geven betekenis aan onze omgeving door selecties te maken van wat we 
(zintuiglijk) waarnemen. Deze selecties worden gevormd tot constructen die 
vervolgens worden opgeslagen in ons geheugen. In ons dagelijks functioneren 
reproduceren we deze constructen voortdurend zodat veel volgens een auto-
matisme verloopt en er ruimte overblijft voor zaken waar we bewuste aandacht 
aan moeten of willen besteden. Het probleem is echter dat het geheugen niet 
waar kan nemen, nooit gehelen kan zien en zich niet als geheugen kenbaar 
maakt: geheugen kan zich per definitie ook niet bewust zijn (van zichzelf). Dit 
betekent enerzijds dat de voorraad van gemaakte selecties onbewust al vaak 
een grote rol speelt, zelfs in de dingen waarvan we denken dat we er ‘bewust 
aandacht’ aan geven (verg. Dixon, 1994). Anderzijds betekent het dat we bijna 
gaan geloven dat de wereld niet heel is en dat onze voornaamste bezigheid be-
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staat uit het herstellen ervan: het geheugen splitst namelijk alles op in delen. 
Door niet vanuit ons geheugen te reageren, kunnen we starten vanuit heelheid 
in plaats van uit gespletenheid (verg. Kofman & Senge, 1993; Senge, 1990; 
Bohm, 1987).  
Bestaande basisveronderstellingen 
Onze kijk op de wereld wordt sterk bepaald door onze basisveronderstellingen. 
Het veranderen van die kijk impliceert dan ook dat we in staat moeten zijn onze 
basisveronderstellingen te bevragen en eventueel te herijken. Dit is een voor-
waarde voor organisatieleren (verg. Senge, 1990; Argyris & Schön, 1978; 
Schein, 1992). Een open gesprek over onze basisveronderstellingen blijkt vaak 
erg moeilijk te zijn: mensen hebben de neiging ze hartstochtelijk te verdedigen 
en ze buiten de ‘onderhandeling’ te houden, zelfs al zien ze soms in dat ze on-
juist zijn. Volgens Bohm (1987) heeft dit te maken met het feit dat we geneigd 
zijn ons sterk te identificeren met onze basisveronderstellingen. Dit zorgt ervoor 
dat wanneer een van onze basisveronderstellingen wordt uitgedaagd, we ons 
persoonlijk voelen uitgedaagd. Hoe sterker we ons met een basisveronderstel-
ling identificeren, hoe meer rigide we geneigd zijn deze te verdedigen, en hoe 
moeilijker we op dat punt een leerslag kunnen maken en ons handelen pragma-
tisch invullen. Een sprekend voorbeeld is de ramp met de space shuttle Chal-
lenger. Mensen identificeerden zich zo sterk met hun positie, tevens vanuit de 
veronderstelling dat iedereen dat behoort te doen, dat niemand zijn aarzelingen 
over de lancering durfde uiten. ‘Since their job was to ascertain the ‘facts’ and 
the decision to launch was viewed as outside their purview (a “management de-
cision”), the engineers understanding of their “place” created an unwillingness 
“to cross role boundaries”… identified as ‘engineers’ and not as ‘management’, 
the parties involved felt that further objection to the launch would have been in-
appropriate […] (Schiappa, 1989, in: Mumby & Putnam, 1992: 476).  
 
Een conclusie die we uit het bovenstaande kunnen trekken is dat wanneer we 
stoppen ons te identificeren met onze posities en basisveronderstellingen, we 
veel makkelijker adequaat handelen en leren (op dieper niveau). Dit vraagt 
naast de beslissing om dit serieus te doen, niet alleen intellectuele vaardighe-
den, maar ook emotionele competentie. Er zijn namelijk vaak grote angsten be-
trokken bij het ter discussie stellen van basisveronderstellingen: ‘people are 
very frightened that if they let such assumptions go, everything would collapse’ 
(Bohm, 1991: 166). Het gaat erom die angsten onder ogen te zien en toch door 
te gaan met dit (zelf-)onderzoek (Bohm, 1991). Hij geeft daarbij aan dat het ge-
voel dat de hele wereld instort wanneer basisveronderstellingen op de schop 
gaan niet onlogisch is. Mensen hebben vaak een bepaalde stabiliteit gecreëerd 
voor zichzelf door een soort privé illusionaire realiteit te creëren die men niet 
meer kan handhaven bij waarheidszoekende vragen.  
Het bevragen en laten bevragen van onze basisveronderstellingen wordt pri-
mair gedreven doordat we de waarheid van iets willen weten. Het zoeken naar 
waarheid roept niet alleen angsten op, maar stuit ook op culturele barrières. Zo 
geeft Van Diest aan dat het zoeken naar (metafysische) waarheid binnen de 
wetenschap nog steeds een taboe is vanwege een pact tussen kerk en weten-
schap dat in een ver verleden is gesloten (Van Diest, 1997). De wetenschap 
zou zich volgends deze overeenkomst niet begeven op het terrein dat toe zou 
behoren aan de kerk. 
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De manier waarop we onze mentale modellen construeren 
We construeren mentale modellen om betekenis te geven aan onszelf en onze 
omgeving teneinde onszelf op een effectieve en prettige manier te bewegen in 
de wereld om ons heen. De werking van de hersenen is daarbij dat een mentaal 
model wordt aangenomen indien het de omgeving en onze relatie daarmee 
‘kloppend’ maakt. Op dat moment vindt er namelijk stabilisatie (verg. Vriens, 
1998). We voelen ons als organisme ‘veilig’; (Boudewijns, 2001). Met andere 
woorden: mentale modellen zijn sets van conclusies die niet per se waar hoe-
ven te zijn: ze hebben alleen de boel ‘kloppend’ en hanteerbaar gemaakt.  
 
Dit legt vier moeilijkheden van onze mentale modellen bloot. De eerste moeilijk-
heid is dat mentale modellen ons een realiteit (re)presenteren die voor ons erg 
geloofwaardig en overtuigend kan zijn, waardoor we geneigd zijn op te houden 
met buiten onze mentale constructies te kijken (verg. Dixon, 1994).  
 
Een tweede moeilijkheid is de volgende. Omdat de hersenen als standaard 
hebben stabiliteit en veiligheid te creëren, wordt het denken direct aangezet aan 
de slag te gaan indien we angst of onveiligheid ervaren. Het doel is zo snel mo-
gelijk van deze gevoelens af te komen (‘uit deze situatie te komen’) en ze in het 
vervolg te voorkomen. Hiertoe construeren we mentale modellen die veelal vol 
zitten met defensieve patronen en redeneringen (Argyris & Schön, 1996). Deze 
patronen en redeneringen maken open verkenning en bevragen van onze men-
tale modellen moeilijk en maken ons ‘skilled incompetent in learning’ (Argyris & 
Schön, 1996; Argyris, 1994).  
 
Een derde moeilijkheid is dat wat onveiligheid en angst in beweging brengt en 
waardoor we in defensief gedrag kunnen schieten, vaak niet reëel is, maar wel 
zo ervaren wordt. Bohm geeft aan dat indien situaties ontstaan die mensen 
doen herinneren aan eerdere ervaringen, ze bepaalde emoties kunnen krijgen, 
zonder dat ze weten waarom (Bohm, 1991: 120). Het probleem is daarbij dat 
deze beelden en emoties product zijn van het geheugen, dat het geheugen zich 
niet bewust kan zijn van zichzelf en dat men zich dus niet realiseert dat ‘de situ-
atie’ en de emoties herinneringen zijn en niet logisch zijn in de situatie nu. De 
situatie wordt door de gedachten aangewezen als de oorzaak. Dit soort self-
fulfilling prophecy neigt om twee redenen te blijven bestaan:  
1. Wanneer we willen kijken of de emotie wel echt is, kan dit niet in de buiten-
wereld empirisch worden getoetst. Hoe weet je of je gevoel dat je beledigd 
bent onafhankelijk is van je geheugen van eerdere situaties of wanneer het 
echt is?  
2. We hebben de neiging iets voor waar en echt aan te nemen wanneer het 
herhaaldelijk getoetst is. Het geheugen kan echter blijven herhalen dat je 
gekwetst bent, (en een heel conglomeraat van dit soort emoties), waardoor 
je bewijs denkt te hebben gevonden dat het gekwetst zijn echt is. En elke 
keer als je er naar zoekt is het er weer, want de geheugenschijf is weer ge-
activeerd (Bohm, 1991: 132).  
 
Een vierde moeilijkheid ten slotte is dat denken en mentale modellen niet louter 
angst, schaamte en onveiligheid kunnen voorkomen, maar dat ze ook zelf ge-
voelens van onveiligheid, schaamte en angst voortbrengen. Zo kan men, op 
grond van ervaringen in het verleden, denken dat men niet geaccepteerd zal 
worden in de groep en hiermee angsten en gevoelens van onveiligheid creëren. 
Men gaat zich dan waarschijnlijk op voorhand defensief gedragen of mensen 
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naar de mond praten (verg. Janis, 1972; Kofman & Senge, 1993) wat iemand 
niet prettiger maakt in de omgang waardoor precies gebeurt waar men bang 
voor was.   
Fragmentarisch denken 
Het denken heeft door analyse de neiging selecties te maken waarbij essentiële 
relaties tussen delen als het ware worden ‘doorgeknipt’ en vergeten. Onderlinge 
relaties - en daarmee het geheel - worden uit het oog verloren. ‘When a system 
is disassembled, as it is when analyzed, it loses its essential properties (Ackoff, 
1994). ‘[It is] the reductionist assumption that knowing all about the parts will 
enable us to understand the whole. In complex systems the whole shows be-
haviors which cannot be gleaned by examining the parts alone’, (Markoczky & 
Goldberg, 1999: 21). Handelen wordt daarmee fragmentarisch, met logischer-
wijs onvoorspelbare neveneffecten. ‘Whatever its causes, the net effect is nega-
tive because fragmentation fosters a mind-set characterized by separateness 
[…]’ (Bevan & Kessel, 1994: 505).   
Fragmentarisch denken leidt tot fragmentarisch handelen en bijgevolg ontstaan 
allerlei onvoorziene neveneffecten die weer nieuwe problemen creëren. De nei-
ging bestaat deze problemen op dezelfde manier te analyseren om tot een op-
lossing te komen waardoor de fragmentatie alleen maar versterkt wordt en nieu-
we problemen worden gecreëerd. Het oplossen door analyseren van door 
fragmentatie ontstane problemen, leidt alleen maar tot meer fragmentatie en 
problemen omdat het probleem in het analyseren zelf zit (Bohm, 1987).  
De tweede neiging van het denken hier is dat het geneigd is de abstracties of 
denkproducten die zijn ontstaan (door fragmentarisch denken of niet), als op 
zichzelf staande feiten te gaan beschouwen die een eigen leven gaan leiden.  
‘Though abstractions are insubstantial in themselves, they can produce sub-
stantial concrete results that […] give the appearence of an independently exist-
ing reality (verg. Von Glasersfeld, 1989; Maturana & Varela, 1989; Essers, 
1999). Een voorbeeld is dat we een land als een realiteit zien maar zonder de 
abstracte notie van een natie zou een land ophouden te bestaan. De kracht van 
abstractie wordt geïllustreerd doordat mensen voor abstractie als hun ‘land’ de 
oorlog in gaan en bereid zijn hun leven te verliezen.  
6.2.3 Het bevorderen van de denkkwaliteit 
De kwaliteit van ons denken, en daarmee de ontwikkelde mentale modellen, 
wordt sterk bepaald door ons vermogen de boven beschreven valkuilen te ver-
mijden. Hieronder zijn een aantal ‘strategieën’ beschreven die gevolgd kunnen 
worden om adequate mentale modellen te ontwikkelen.  
Uitstellen van interpretaties en niet geheugengebaseerd kijken 
Omdat het geheugen een sterk vertroebelende werking kan hebben in onze 
waarneming, conclusies en opbouw van mentale modellen, is het relevant om 
te onderzoeken of de hersenen kunnen worden gebruikt op een niet -historie 
gebaseerde manier. Volgens Bohm, en impliciet volgens Argyris & Schön 
(1996) en Senge (1990), is de mens in staat om in het geheugen opgeslagen 
interpretaties, conclusies en vooroordelen als het ware even te laten ‘rusten’, 
zodat de betekenis van iets zichzelf kenbaar kan maken. Een voorbeeld is dat 
indien iemand tijdens een vergadering rood wordt en we dat interpreteren als 
boosheid, we ons bewust kunnen zijn dat dit alleen een interpretatie is en dat 
we dit even laten rusten totdat zich de waarheid kenbaar maakt. Het kan dan 
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bijvoorbeeld blijken dat de persoon beschaamd is, een fysiek probleem heeft, 
zich te warm heeft gekleed, een gedachte heeft gehad die de persoon opwond 
die niets met de vergadering te maken had, enzovoort. Feiten liggen buiten ons 
denken en verificatie van interpretaties is daarom altijd noodzakelijk. Dit bete-
kent dat leren alleen mogelijk is wanneer we beseffen dat we interpreteren op 
basis van onze mentale modellen en dat deze mentale modellen niet de waar-
heid hoeven te representeren. Alleen door de (automatische) interpretaties tij-
delijk te vertragen en te laten rusten, kan verificatie plaatsvinden zodat een 
adequatere conclusie wordt getrokken en eventueel een mentaal model kan 
worden aangepast. Er wordt dan vertrokken vanuit gewaarzijn van wat zich op 
dat moment afspeelt of aandient, zonder dat het aan een patroon wordt gecon-
formeerd dat ligt opgeslagen in het geheugen (Bohm, 1991; Mc Combs, 1994).  
Verkennen van basisveronderstellingen en toetsen aan de werkelijkheid 
Veronderstellingen zijn product van ons denken en hoeven nauwelijks betrek-
king te hebben op de huidige realiteit. Zoals aangegeven kan de basis namelijk 
in het verleden liggen en irrelevant zijn op dit moment. Die basis wordt vaak vol-
ledig vergeten. Onderzoekers hebben dit verschijnsel aangetoond bij 
apen.Telkens wanneer chimpansees een ladder gebruikten om bananen te grij-
pen die heel hoog waren bevestigd, werden zij natgespoten. De volgende gene-
ratie apen was door de ouderen geleerd de ladder nooit te gebruiken, zonder te 
weten waarom. De onderzoekers zouden niet meer met water spuiten, maar 
daar zouden de apen nooit achterkomen.  
 
Veronderstellingen blijven vaak lang bestaan en worden vaak fel verdedigd om-
dat ze de mens vaak een beter gevoel geven: een gevoel van veiligheid doordat 
gedrag voorspelbaarheid krijgt. De functie van de hersenen is echter niet ge-
drag, en leven in het algemeen voorspelbaar te maken, maar vooral intelligent 
te handelen. ‘The right function of the brain is not to make such an assumption 
but to question and to suspend the activity of thought enough to allow you to 
give attention to whatever may be relevant’ (Bohm, 1991: 144). Bewust zijn van 
onze eigen conditionering is de eerste stap voor het kunnen toetsen aan de 
werkelijkheid: ‘those who cannot remember the past are condemned to repeat 
it’ (Garvin, 1993; Schein, 1987: 65; verg. Mc Combs, 1994).  
Het laten ontvouwen van betekenis 
Het voorgaande samenvattend kan worden gesteld dat het ontwikkelen van 
mentale modellen niet alleen een proces is van interpreteren en actief (de)-
construeren. Het is tevens een proces van waarnemen: zonder voorop gezette 
interpretatiekaders en verwachtingen. Dit veronderstelt dat mensen de capaci-
teit hebben om zich bewust te zijn van hun interpretatiekaders, conditioneringen 
en verwachtingen, dat ze een alternatief hebben en hiervoor kunnen kiezen. 
Louis & Sutton (1991) hebben een concept geïntroduceerd dat uitleg geeft aan 
deze capaciteit. Volgens Louis & Sutton (1991) hebben mensen de capaciteit 
om te handelen op basis van ‘habit of thought’ (met het gevaar van vooroorde-
len) en om actief te denken. Bovendien hebben mensen de capaciteit te swit-
chen tussen deze ‘modes’. Deze switch kan gemaakt worden door omstandig-
heden, of door een wilskeuze (McCombs, 1994). Deze switch wordt niet ge-
maakt door het denken zelf maar door ‘de self-as-agent’. Mensen functioneren 
volgens deze auteurs vanuit hun self-as -agent, die vervolgens het denken aan-
stuurt. De self-as-agent is een behulpzaam concept bij de uitleg dat mensen de 
capaciteit hebben te beslissen hun (geconditioneerde) denken tijdelijk uit te stel-
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len waardoor waarnemen mogelijk wordt. Het geeft ook aan dat de mens niet 
het denken zelf is, dat betekenis niet de waarheid is en dat door denken en be-
tekenis tijdelijk op te schorten, de mens het vermogen heeft een betekenis te la-
ten ontvouwen die een feitelijke realiteit op zijn minst dichter benadert.  
Denken vanuit gehelen 
In paragraaf 1.2.2 is fragmentarisch denken als valkuil benoemd in de ontwikke-
ling van mentale modellen en dus in leerprocessen. We herhalen dit verschijn-
sel door middel van een metafoor van Bohm (1987) en bieden vervolgens een 
oplossing aan. We kunnen een horloge opdelen door een hamer te pakken en 
het horloge in stukjes te slaan. Er wordt niet naar de betekenis van verschillen-
de delen van het geheel van het horloge gekeken, en het geheel valt ook niet 
meer terug te zien in de delen, waarmee de delen hun betekenis hebben verlo-
ren.  
Er is echter een alternatief. Het horloge kan in deeltjes uit elkaar worden ge-
schroefd en eventueel ook direct weer in elkaar worden geschroefd omdat de 
onderlinge relaties tussen de delen worden begrepen en de delen als essentieel 
worden gezien voor het geheel. Een voorbeeld in de bedrijfskunde is dat in het 
(her)structureren van organisaties niet geknipt wordt tussen delen die in sterke 
onderlinge relatie staan, maar dat werk en taken op een manier gegroepeerd 
worden die onderlinge relaties beziet en respecteert (zie ook het contextper-
spectief).  
6.3 Uitleiding  
In dit hoofdstuk is het perspectief beschreven dat het dichtst bij de essentie van 
leren komt, te weten: het ontwikkelen van mentale modellen. Tegelijkertijd 
maakt dit perspectief een behoorlijk aantal (mogelijke) leerbelemmeringen 
zichtbaar. Begrippen als mentale modellen, perceptie, realiteit, betekenis, en 
geheugen zijn met elkaar in verband gebracht waarbij valkuilen en manieren om 
ze te vermijden, werden besproken. In het volgende hoofdstuk wordt leren be-
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Motivatie kan worden gezien als de reden waarom iemand in beweging, tot 
handelen komt (de beweegreden). Dit geldt ook voor leren, en verschillen in ni-
veau en gebied van motivatie hebben vaak grote invloed op het (leer)resultaat 
(verg. Jensen, 1996; Kolb, 1991). Wanneer motivatie ontbreekt, kan dit dan ook 
een belemmerend effect hebben op het organisatieleren. Den Uijl (1995) geeft 
zelfs aan dat het alleen zinvol is iemand te trainen op vaardigheden die aanslui-
ten bij zijn motivatiepatroon. In het analyseren van de knelpunten en krachtpun-
ten van het leervermogen van een organisatie, moet dan ook tevens naar het 
niveau en gebied(en) van motivatie gekeken worden.  
Hoewel dit perspectief het motivatieperspectief is genoemd, wordt tevens geke-
ken naar het aanverwante begrip ‘commitment’. Het doel van dit hoofdstuk is 
inzicht te verwerven in wat door de literatuur naar voren wordt gebracht ter ver-
klaring van motivatie van mensen zodat begrepen kan worden waar een moti-
vationele leerbelemmering kan liggen en hoe deze kan worden weggenomen 
(paragraaf 1). Deze zelfde doelstelling geldt voor commitment (paragraaf 2). 
7.1 Motivatie 
7.1.1 Motivatietheorieën 
In deze paragraaf worden de motivatietheorieën behandeld die steeds in de lite-
ratuur terugkomen. Per theorie wordt de relatie gelegd tot leren en wat vanuit 
de behandelde theorie de wijze zou zijn om motivatie te mobiliseren.  
Behoefte theorie 
Een eerste dominante opvatting is dat gedrag, wordt ingegeven door de wens 
bepaalde behoeften te vervullen (Maslov, Alderfer, in: Weber, 1998; Bandura, 
1977; Locke & Henne, 1986). Dit geldt logischerwijs ook voor leergedrag. Van-
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uit deze opvatting zal de motivatie om te leren ontbreken als bestaande behoef-
ten vervuld kunnen worden zonder dat daarvoor geleerd hoeft te worden. Of 
een behoefte tot leren leidt, zou volgens Maslov en anderen afhangen van de 
‘behoeftecategorie’. Sommige behoeften hangen samen met de categorie ‘zelf-
ontplooiing’, wat een intrinsieke motivatie creëert om te leren. Andere behoeften 
hebben hooguit een indirect effect op leren: zoals geld willen verdienen tot de 
motivatie voor het volgen van studie en verbetering van werk kan leiden. Vol-
gens Maslov is er een hiërarchie in behoeften en komt zoiets als zelfontplooiing 
pas aan de orde wanneer meer basale behoeften eerst bevredigd zijn. Anderen, 
zoals Alderfer, geven aan dat meerdere behoeften tegelijkertijd aanwezig kun-
nen zijn (Weber, 1998). Schein (1980) bekritiseert de zin van het concept ‘be-
hoefte’ ter verklaring van motivatie omdat behoeften sterk universeel zijn (verg. 
ook Locke & Henne; Locke & Latham, 1980). Volgens de laatste auteurs heb-
ben mensen dezelfde behoeften maar omdat waardepatronen verschillen, ver-
schillen de manieren waarop men tracht behoeften te bevredigen en daarmee 
de motivaties. ‘Behoeften’ zijn te algemeen om als uitgangspunt te nemen in 
concrete organisatieomgevingen: het kijken naar waardepatronen van mensen 
geeft meer inzicht in motivatieprofielen.  
Omdat gedrag sterk bepaald wordt doordat mensen het bevredigen van behoef-
ten nastreven, is het zinvol de behoeften in kaart te brengen van de organisatie-
leden. Omdat behoeften echter abstract zijn, kan het concept ‘motivator’ worden 
gebruikt. Motivatoren kunnen gezien worden als de concrete uitwerking van be-
hoeften in een bepaalde situatie tegen de achtergrond van iemands waarden-
patroon. Voorbeelden van motivatoren zijn loon, status, en zelfontplooiing. Uit-
eindelijke motivatoren kunnen daarbij conflicteren in de zin dat bepaald gedrag 
om de ene motivator te bevredigen, het bevredigen van een andere motivator 
juist bemoeilijkt (Scott-Morgan, 1994; Hackman & Oldham, 1980). Ook kunnen 
motivatoren van medewerkers niet aansluiten bij de doelen van de organisatie. 
Ten slotte kan het zo zijn dat de organisatie zo is ingericht dat medewerkers al-
leen door een bepaald gedrag te ontwikkelen de persoonlijke motivatoren kun-
nen bevredigen, terwijl dit een gedrag is wat niet verdienstelijk is voor de orga-
nisatie (Scott-Morgan, 1994). Het onderzoeken van de motivatoren levert dan 
ook veel informatie op die relevant is voor organisatieleren. In de eerste plaats 
kan aan de bestaande motivatoren afgelezen worden of er rechtstreekse drijfve-
ren bestaan voor organisatieleren. Persoonlijke ontwikkeling is bijvoorbeeld een 
motivator die direct aanzet tot leren, in tegenstelling tot bijvoorbeeld status. 
Vervolgens kan er gekeken worden of bepaalde motivatoren op dusdanige wij-
ze conflicteren dat leren belemmerd wordt en ten slotte of belangrijke motivato-
ren in de bestaande organisatie alleen kunnen worden bevredigd door gedrag 
te ontwikkelen dat niet in het belang is van de organisatie.  
Verwachtingstheorie  
Een tweede dominante motivatietheorie is de verwachtingstheorie (expectancy-
theory). Deze theorie geeft aan dat niet alleen iemands behoefte (of motivator) 
aanzet tot (leer)gedrag, maar dat ook de verwachting dat dit gedrag tot de ge-
wenste resultaten leidt. Dit betekent dat leren kan worden belemmerd doordat 
men lage verwachtingen heeft. Dit kunnen persoonlijke verwachtingen zijn of 
verwachtingen die te maken hebben met gewenste resultaten van de  
organisatie. Organisaties moeten hun eisen dus zodanig stellen dat werkne-
mers kunnen verwachten dat zij na hun leerinspanningen aan de eisen kunnen 
voldoen.  
Verwachtingen hebben sterk te maken met zelfbeeld (zelfconcept of self-
efficacy). - Self-efficacy heeft te maken met de opvattingen of ideeën die een 
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persoon erop nahoudt omtrent zijn eigen vaardigheden/bekwaamheden tot het 
leveren van prestaties (De Moor, 1998). - Men is pas gemotiveerd actie te on-
dernemen wanneer men het (zelf-)vertrouwen heeft dat het tot een positief re-
sultaat zal leiden (Bandura, 1977; Slootman, 1996). Vertrouwen geven (op reële 
basis) kan dan ook een belangrijke functie zijn voor het management. Gebrek 
aan (zelf)vertrouwen kan leerbelemmerend zijn. Dit hangt samen met ervarin-
gen in het ve rleden. Ervaringen in het verleden spelen ook een directe rol in 
motivatie voor leren. Wanneer vroegere leer- en verbeterinspanningen niet 
hebben geleid tot meer behoeftebevrediging, zal men nu en in de toekomst 
minder geneigd zijn om opnieuw leer-en verbeterinspanningen te doen. Erva-
ringen in het verleden spelen ook in de volgende theorie een belangrijke rol. 
Reinforcementtheorie 
Een derde dominante motivatietheorie is de reinforcement theorie. Vanuit deze 
opvatting wordt (leer)gedrag bepaald doordat gedrag beloond en bestraft wordt, 
waarbij het beloonde gedrag uiteindelijk vertoond zal worden. Dit betekent dat 
leren gestuurd wordt door organisationeel belonen (zowel salarieel als sociaal) 
en belemmerd wordt wanneer leergedrag afgestraft wordt. Dit laatste kan te 
maken hebben met sociaal-emotionele factoren zoals dat machthebbers meer 
geschoolden bedreigend vinden of andere contextuele factoren zoals dat leren 
altijd in eigen tijd moet en dat experimenteren zwaar bestraft wordt, bijvoorbeeld 
doordat men het gevaar loopt promotiekansen te verspelen.   
Heel belangrijk in deze (en voorgaande) theorie is dat een organisatie, dat wil 
zeggen een groep mensen geheugen heeft. Motivatie en gedrag kan sterk in-
gegeven blijven door het bereiken van bepaalde successen in het verleden: 
welk gedrag beloond werd in de organisationele context. Hoe sterker de belo-
ningen van gedrag in het verleden, hoe sterker bepaalde betekenissen gere-
produceerd worden in het heden. Wat succesvol is, wordt niet alleen bepaald 
door eigen ervaringen, maar ook ervaringen van anderen die men ziet opere-
ren, dan wel verhalen van anderen. Het is de interactie tussen eigen ervaringen 
en de (gepercipieerde) ervaringen van anderen, die uiteindelijk de gedragskeu-
zes bepalen (Bandura, 1977).  
Competentietheorie  
Een vierde motivatietheorie is ontwikkeld door Deci. Deze theorie zegt dat men-
sen willen ervaren dat zij de oorzaak zijn achter hun eigen gedrag (autonomie) 
en hun eigen competentie willen ervaren (in Weber, 1998; verg. Vinke, 1998; 
Kersten, 1995). Voor leren betekent dit dat het belemmerend werkt als te veel 
voor andere mensen wordt bepaald wat zij moeten leren. Daarnaast wordt leren 
belemmerd wanneer de richting waarin geleerd wordt niet aansluit bij de per-
soonlijke competenties van de individu. Ten derde zorgt beloning er volgens 
Deci voor dat intrinsieke motivatie daalt, omdat het de indruk geeft dat iemand 
motivatie van buiten nodig zou hebben en het zwakt iemands gevoelens van 
competentie en autonomie af (Bandura, 1977). Dit is empirisch echter nooit be-
vestigd (Locke & Henne, 1986; Vinke, 1998) en de theorie ontving veel kritiek. 
Bandura zegt: ‘it is unlikely that concert pianists lose interest in the keyboard 
because they are offered high performance fees. Indeed, they would feel deval-
ued and insulted by low fees’ (Bandura, 1977: 111). Een andere kritiek is dat de 
theorie geen onderscheid maakt tussen intrinsieke motivatie, gedefinieerd als 
de wens om de eigen competentie te ervaren en autonoom te zijn, en het ple-
zier dat je kunt halen uit de activiteit zelf. Zo kunnen bijvoorbeeld activiteiten als 
het luisteren naar muziek of het maken van een wandeling plezierig zijn in zich-
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zelf en niet doordat ze de persoon een sterker gevoel van competentie of auto-
nomie geven (Locke & Henne, 1986). Dit geldt natuurlijk ook voor leren: leren 
an sich wordt door veel mensen als bijzonder plezierig ervaren. ‘We also derive 
pleasure from learning; there is a feeling of dissonance associated with confu-
sion (non-understanding) which is relieved in a pleasurable way when we make 
meaning of ambiguous information’ (Dixon,1994: 31); ‘[…] adults engage in 
learning for the sake of learning […]’ (Marriam and Cafferella 1991, in: Bierema, 
1996: 25). Ook is het mogelijk dat ze niet tegelijkertijd aanwezig zijn: plezier kan 
ook pas ontstaan nadat een bepaald niveau van competentie is bereikt (Bandu-
ra, 1977).  
Equity theorie 
Adams (1963; 1965) brengt een sociaal perspectief in de motivatietheorie. Hij 
stelt dat mensen in het algemeen een gevoel van ‘billijkheid’ (equity) willen 
hebben in de uitwisselingsrelaties die ze hebben met andere mensen en orga-
nisaties (in: Locke & Henne, 1986). Volgens Adams evalueren mensen vaak 
hun meningen, kennis en vaardigheden en wanneer er geen objectieve criteria 
voor handen zijn, vergelijken ze met collega’s. In elke uitwisselingsrelatie, stre-
ven mensen vervolgens naar een evenwicht tussen hun inspanningen en de 
uitkomsten van deze inspanningen in vergelijking tot de verhouding hiertussen 
bij de collega’s (vergelijkbare andere(n)). Wanneer deze consonant wordtenge-
acht, ervaart men billijkheid. Zo niet, dan is er sprake van dissonantie. Omdat 
mensen volgens Adams streven naar het opheffen van dissonantie, zal dit di-
rect invloed hebben op de motivatie voor verdere inspanningen; ook wanneer 
de balans positief uitvalt voor de eigen persoon (Weber, 1998).  
Job characteristics model 
Hackman & Oldham (1980) verklaren motivatie (en satisfactie) uit de mate 
waarin de karakteristieken van het werk van de medewerker ervoor zorgen dat 
voorzien wordt in de persoonlijke groeibehoeften van de medewerker.  Empi-
risch onderzoek blijkt dit te bevestigen (Boonstra, Bousema, Schoneveld en 
Siero, 1993). Of het werk in de groeibehoefte voorziet is afhankelijk van vijf 
kerntaak karakteristieken: variëteit, de identiteit van de taak, het belang van de 
taak, autonomie, en feedback (Locke & Henne, 1986). Volgens Hackman & 
Oldham voelen mensen in werk dat een hoge variëteit heeft, voldoende auto-
nomie kent, voorziet in voldoende feedback, enz., zich goed wanneer ze goed 
presteren en slecht wanneer ze slecht presteren. Locke & Henne (1986) wijzen 
er echter op dat goed en slecht standaarden impliceren: met andere woorden 
de (zelfbepaalde) standaarden van mensen bepalen het niveau van motivatie 
voor nieuwe inspanningen. Dit betekent dat het geven van feedback, managers 
nog in het ongewisse laat of dit zal leiden tot bijvoorbeeld extra inspanningen. 
Indien een medewerker lage standaarden hanteert, is een resultaat al gauw 
goed genoeg. Als standaarden ambigu zijn, is het onduidelijk wat zal gebeuren.  
Goalsetting theorie 
De doelentheorie (Goal setting theory) is waarschijnlijk de meest degelijke moti-
vatietheorie: zij heeft veel empirische bevestiging. De reden is dat doelen het 
dichtste liggen tegen handelen; dichter dan behoeften en waarden (Locke & La-
tham, 1980). Een ander kenmerk van deze theorie is dat hij direct bruikbaar is 
in de praktijk. Het formuleren van doelen heeft een direct effect op de motivatie 
om inspanningen te leveren. Dit geldt logischerwijs ook voor leren (leerinspan-
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ningen). Om motivationeel effect te hebben, zijn er echter wel een aantal voor-
waarden waaraan een doel-stelling moet voldoen.  
 
Volgens Hackman & Oldham (1980) moeten doelen: 1. Specifiek genoeg zijn in 
wat en wanneer iets moet worden gepresteerd; 2. De doelen moeten uitdagend 
zijn, en 3: men moet vasthoudend zijn ten aanzien van de gestelde doelen. Met 
andere woorden: als ons alleen gevraagd wordt ons best te doen, dan gaat 
daar weinig motiverend effect vanuit (De Moor, 1998; Van den Broek, 1999). De 
Moor (1998) en Locke & Latham (1980) noemen nog aanvullende condities 
waaraan het stellen van doelen moet voldoen. 4. Tenzij het niet anders kan, 
moeten doelen tussentijds niet worden bijgesteld. 5. Het is van belang dat men 
zich daadwerkelijk committeert aan het doel. Dit stelt eisen aan het doel-
stellingsproces. Zo is een klimaat van vertrouwen en ondersteuning van belang. 
6. Adoptie van een doel wordt eerder bereikt wanneer medewerkers betrokken 
zijn in de doel-stelling. Het is zelfs mogelijk dat het gesprek over de doelstellin-
gen uitmondt in een gesprek over onderliggende waarden, wat an sich een mo-
tiverend effect kan hebben (Hermans, 1990). Daarnaast moet er ruimte zijn 
voor de verschillende visies over hoe het doel bereikt zou kunnen worden. Bei-
de zijn belangrijke uitwisselings- en leerprocessen.   
7. Het bereiken van een doel is niet alleen een perceptueel gebeuren, maar ui-
teraard ook een feitelijk kunnen. Daarom moet het stellen van een doel zorgvul-
dig en individueel gebeuren (afhankelijk van het verantwoordelijkheidsniveau 
van de taak: een groep, een individu, enz.). 8. Het is van belang dat het berei-
ken van een doel ook adequaat beloond wordt. 9. Volgens Locke & Latham 
(1980) is wel de belangrijkste moderator van het effect va n doelen stellen de 
feedback op resultaten (verg. Van den Broek, 1999). 10. Bandura ten slotte 
wijst erop dat doelen niet te ver in de toekomst moeten worden gelegd. Vooral 
direct haalbare doelen mobiliseren inspanning en hebben invloed op de huidige 
handelingskeuzes. De oplossing is volgens hem subdoelen te formuleren.  
Intrinsieke en extrinsieke motivatie 
Bovenstaande theorieën verschillen in de veronderstelling dat mensen intrinsiek 
en of extrinsiek gemotiveerd kunnen zijn. Hoewel er discussie bestaat over de 
zin van het onderscheid tussen intrinsieke en extrinsieke motivatie (Vinke, 
1998), lijkt het onderscheid zinvol bij de typifering van de verschillende theorie-
en. 
Een voorbeeld van een theorie die gestoeld is op extrinsieke motivatie is de re-
inforcement theorie: hierbij is motivatie gebaseerd op wat beloond wordt en wat 
niet. Wanneer mensen bijvoorbeeld gedreven worden door financiële revenuen, 
status, prestige, of juist het vermijden van sancties, wordt er gesproken van ex-
trinsieke motivatie (Kersten, 1995).  
De bron van motivatie wordt echter steeds meer gezien als iets in de persoon 
zelf: als een intrinsiek deel van de menselijke natuur om te leren en groeien op 
positieve manier. In het algemeen wordt van intrinsieke motivatie gesproken 
wanneer de activiteit zelf leidt tot ‘inspanning’ (Kluijtmans & Hancké, 1993, in 
Van den Broek, 1999: 24; Locke & Henne, 1986).  
Intrinsiek gemotiveerde mensen hebben hooguit ondersteuning nodig, en hoe-
ven niet ‘gemotiveerd te worden’ (verg. Armstrong, 1988; McCombs, 1994; 
Kolb, 1991; Dixon, 1994; Bierema, 1996). Wel kan intrinsieke motivatie beïn-
vloed worden. Zo wordt het niveau van autonomie genoemd (verg. Deci; Van 
Yperen & Diderich, 1998; Hackman & Oldham, 1980). Ook wordt zelfbeeld ge-
noemd als van belang zijnde voor iemands intrinsieke motivatie.  
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7.1.2 Leren, motivatie en zelfsturing 
Een heel andere manier om tegen motivatie aan te kijken die steeds meer op-
gang doet binnen de literatuur, is motivatie te zien als een fundamentele eigen-
schap van de mens die terug te voeren valt op een keuze die een individu 
maakt voor psychologisch welzijn. De keuze voor welzijn, en de menselijke vrije 
wil lijkt in bijvoorbeeld behavioristische theorieën bijna buiten gesloten te zijn. 
Binnen deze theoretische stroming wordt gedrag namelijk sterk ingegeven door 
externe impetus.  
In andere motivatietheorieën ligt de keuze voor welzijn impliciet besloten. Veelal 
wordt motivatie in beginsel gezien als de drijfveer om behoeften te vervullen; fy-
sieke behoeften (eten, een bepaalde temperatuur) en psychologische behoef-
ten, ofwel geestelijk welzijn (aandacht, waardering) (Locke & Henne, 1986). Mo-
tivatie voor leren kan dan worden gezien als een behoefte aan overleven (fysie-
ke behoefte) en welzijn (psychologische behoefte).  
Het typische van psychologisch welzijn is dat dit niet bepaald wordt door fysiek 
vaststaande grenzen (zoals bijvoorbeeld een noodzakelijke hoeveelheid zuur-
stof voor het overleven), maar dat deze grenzen door het individu zelf worden 
bepaald.  Met andere woorden: er is een sterk wilsaspect bij psychologisch wel-
zijn.  
Om psychologisch welzijn te creëren en te behouden, creëren mensen stan-
daarden voor zichzelf. Deze standaarden maken een gevoel van tevredenheid 
mogelijk. Om met Bandura te spreken: ‘Without standards and evaluative in-
volvement in activities, people are unmotivated, bored, and dependent upon 
momentary external stimulation for their satisfactions’ (Bandura, 1977: 140). 
Zulke standaarden zijn de basis van waarden, percepties, en daarmee de basis 
voor de vervulling van psychologische behoeften (Locke & Henne, 1986). Het is 
door het streven naar welzijn dat mensen bereid zijn om te leren en komen tot 
handelen. Dit betekent dat hoe hoger iemands standaarden zijn, hoe meer hij 
gedreven is om te leren. En zonder de keuze voor psychologisch welzijn, en 
daarmee het formuleren van standaarden, vindt nauwelijks leren plaats op een 
aantal rudimentaire zaken na (Rand, 1964; Locke & Latham, 1990).  
Vanuit deze optiek is het onzinnig te denken dat het management werknemers 
kan ‘motiveren’. Mensen die kiezen voor welzijn, zijn zelfsturend: zij vergelijken 
namelijk de resultaten van hun handelen met hun standaarden en passen hun 
handelen aan als ze zich daardoor beter zullen voelen (Bandura, 1977). ‘There 
is no more devastating punishment than self-contempt’ (Bandura, 1977: 154).  
Het feit dat mensen zich goed willen voelen, en dat dit sterk afhankelijk is van 
hoe mensen zich voelen over zichzelf, verklaart dat mensen zich enorm in kun-
nen spannen voor hoge prestaties zonder dat iemand het van ze vraagt. Het 
verklaart ook dat mensen niet enthousiast worden als ze een taak opgedragen 
krijgen die niet voldoet aan de eigen standaarden. Men weet van te voren dat 
het volbrengen van de taak geen voldoening zal geven. En dat het tot een con-
flictueus gevoel leidt wanneer werkzaamheden die niet voldoen aan de eigen 
standaarden meer beloond worden. (Meer) beloning van naar eigen gevoel 
middelmatig presteren, gaat ten koste van zelfwaardering.  
Motivatie voor werkzaamheden heeft ten slotte een relatie met de betekenis die 
aan het werk of aan dat wat geleerd moet worden wordt toegekend. Als het 
leerdoel als zinvol wordt ervaren, bestaat eerder de motivatie om inspanning te 
verrichten. Wat als zinvol ervaren wordt is deels een individueel gebeuren,  een 
deel heeft te maken met de betekenis die in de directe (organisatie)omgeving 
toegekend wordt aan bepaald werk (voor betekenisverlening is een belangrijke 
taak van het management weggelegd (Bartunek, 1984)), maar ook ligt het deels 
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in de structuur van de organisatie. Ook op dit punt het management dus een 
grote invloed op motivatie. Hackman & Oldham (1980) refereren naar empirisch 
onderzoek waaruit blijkt dat wanneer werk vaardigheden van werknemers op de 
proef stelt, het werk bijna altijd als zinvol wordt gezien, en hoe meer vaardighe-
den vereist zijn, hoe zinvoller het werk wordt gezien. Ook wordt werk als zinvol-
ler ervaren indien werknemers verantwoordelijk zijn voor een volledige werktaak 
(Hackman & Oldham, 1980). Ten slotte wordt werk als zinvol ervaren indien het 
impact heeft op het psychische of psychologische welzijn van mensen.  
7.1.3 Motivatie in de organisatiecontext 
Motivatie is niet alleen een individueel, maar ook een sociaal fenomeen. Ten 
eerste bestaan er in een groep niet alleen individuele motivatoren, maar ook 
gedeelde motivatoren: bijvoorbeeld de motivatie van een voetbalteam om te 
winnen. Ten tweede is de bron van motivatoren meer complex: deze kan voort -
komen uit het individu, maar ook van buiten het team, bijvoorbeeld het mana-
gement. Ten derde zijn er meerdere onderlinge afhankelijkheden tussen de in-
dividuen en het team wat betreft de motivaties en de doelen. Factoren als so-
ciale druk, groepsomvang, en structuur kunnen invloed uitoefenen op individue-
le, groeps en organisationele motivatoren, motivaties en doelen (verg. Swezey 
et al., 1994). Ook verandering van de groepssamenstelling, bijvoorbeeld bij een 
reorganisatie, kan leiden tot nieuwe omgevingen, vaak hogere eisen, twijfel aan 
eigen daadkracht, en daarmee daling van motivatie (Van den Broek, 1999). 
Verhoging van de druk vanuit het management dreigt de twijfel aan eigen daad-
kracht te vergroten waardoor een soort ‘verlamming’ kan optreden. De reden is 
dat er veel nieuwe dingen geleerd moeten worden maar er wordt vooral om 
prestatie gevraagd. Herstructurering gaat namelijk vaak gepaard met nieuwe 
doelstellingen, andere werkzaamheden, kennis en vaardigheden, die vaak niet 
precies van te voren ingeschat kunnen worden (Frambach & Nijssen, 1998). Dit 
betekent dat fundamentele leerslagen van een organisatie, met als gevolg or-
ganisatieverandering, motivatie kunnen genereren maar ook juist kunnen blok-
keren.  
De wederkerige invloed van individu en groep is tamelijk complex. Motivaties en 
doelen van de groep kunnen geïncorporeerd worden in het persoonlijke waarde 
systeem en het zelfbeeld. Volgens Swezey et al. (1994) is de beloning dan niet 
zozeer sociale erkenning of financieel voordeel, maar dat men uitdrukking kan 
geven aan zichzelf.  
Ideaal is wanneer de groeps- en de organisatiedoelen en motivatoren door de 
individuen ervaren worden als een manier om uitdrukking te geven aan zichzelf: 
de groep of de organisatie heeft dan een motiverend effect op het individu. Dit 
kunnen concrete organisatiedoelen zijn, maar meer waarschijnlijk is het meer 
een gevoel van ‘missie’ (Van den Broek, 1999). Een gevoel van missie wordt 
door Campbell & Tawady omschreven als een emotionele respons ten aanzien 
van vragen wat mensen doen, waarom, waar ze trots op zijn, waar ze enthousi-
ast over zijn, en waar ze in geloven (in Swezey et al., 1994).  
Naast een organisatiemissie waar individuen zich in kunnen vinden, kan ook het 
werk - en leerklimaat in de groep een enorm motiverende werking hebben. Het 
werk - en leerklimaat speelt namelijk een grote rol in de betekenis die verleend 
wordt aan het werk en hoe het werk en de leereisen ervaren worden. Zoals 
Hackman & Oldham schrijven: ‘[…] improvements in the social context of the 
work could increase the meaningfulness of even the most boring of jobs in an 
organization’ (1980: 33).  Vanwege de belangrijke potentiële rol van groepen in 
de organisatie, is het van groot belang groepsvorming spontaan te laten plaats-
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vinden; mensen zoeken elkaar op omdat ze iets gezamenlijks hebben. Groepen 
worden ook wel gezien als de schakel tussen individueel en organisatieleren 
(Kim, 1993). De organisatie wordt vaak opgebouwd uit bestaande ‘communities 
of practice’ (Brown & Duguid, 1991) en ‘learning communities’ en deze groepen 
zijn (formeel gegroepeerd of niet) belangrijk voor de motivatie. Dynamieken tus-
sen groepen kunnen leiden tot politieke krachtenspellen (Hardy, 1987) die ver-
volgens ook weer invloed hebben op de motivatie van werknemers in de orga-
nisatie als geheel.  
 
Motivatie in groepen of organisatie kan ook worden belemmerd door de organi-
satieomgeving. Het gaat dan om typisch groepsgedrag zoals social loafing en 
meeliften (Janis, 1972) en dysfunctionele consequenties van ongelijkwaardige 
relaties. Social loafing is het verschijnsel dat individueel gedrag, motieven en 
gevoelens veranderen door de aanwezigheid of gedrag van minder presteren-
den in de omgeving. De mate van invloed van anderen in de omgeving wordt 
bepaald door de kracht van anderen (status, hiërarchische positie), de nabijheid 
van anderen en het aantal (Swezey et al., 1994). We zien dit verschijnsel bij-
voorbeeld in teams waar individuen minder gaan presteren door lagere presta-
ties van teamgenoten (Swezey et al., 1994). Meeliftergedrag is in feite een vari-
ant op social loafing waarbij meeliften gebaseerd is op een rationele economi-
sche afweging. Meeliftgedrag tolereren stuit velen tegen de borst waardoor ook 
zij minder gaan doen en er een vicieuze cirkel kan ontstaan (Mulhavy, Klein & 
Sterling, in: Swezey et al., 1994). Ongelijkwaardige relaties kunnen op zichzelf 
al disfunctionele consequenties hebben (Argyris, 1957; Whyte, 1977, in Hack-
man & Oldham, 1980) bijvoorbeeld in situaties waarin volwassenen volledig af-
hankelijk zijn van een ander die zij tevreden moeten stellen om dat te krijgen 
waar ze voor zichzelf veel waarde aan hechten.  
 
Een laatste factor die van belang is in motivatie om te leren is de zogenaamde 
‘leeroriëntatie’. Leren kan gedreven worden door ambities in het werk maar kan 
ook gedreven worden door leergierigheid op zich. Met andere woorden: sommi-
ge mensen hebben een sterke leeroriëntatie, dat wil zeggen een hoge mate van 
gerichtheid op persoonlijke ontwikkeling en groei (Van Yperen & Diderich, 
1998). Uit onderzoek van Van Yperen & Diderich (1998) blijkt dat mensen met 
een sterke leeroriëntatie meer intrinsiek gemotiveerd zijn en een sterkere nei-
ging hebben om succes toe te schrijven aan gezamenlijke inspanning en socia-
le ondersteuning. Extrinsiek gemotiveerden willen vooral beter zijn dan anderen 
en hebben de neiging succes toe te schrijven aan aangeboren talent. Extrinsiek 
gemotiveerde en op winnen georiënteerde mensen voelen zich succesvol wan-
neer sociale vergelijking gunstig uitvalt voor hen. Mensen met een sterke leero-
riëntatie vergelijken hun prestaties met hun eigen leerprestaties in het verleden. 
Wanneer organisaties werknemers willen werven die bijdragen aan een cultuur 
van organisatieleren, is het van belang dat gekeken wordt of het individu een 
sterke leeroriëntatie heeft. Individuen met een sterke leeroriëntatie  zijn namelijk 
geneigd tot leren en dragen positief bij aan het organisatie(leer)klimaat. Boven-
dien zijn zij sterk intrinsiek gemotiveerd. 
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Motivatie in leren (binnen organisaties) is een samenstel van  
1. Individuele, psychologische factoren;  
2. Sociale factoren (groeps-, en inter-groepsdynamieken en effecten);  
3. Formele organisationele factoren zoals de organisatiestructuur, taakkarak-
teristieken, de mogelijkheid tot zelfsturing;  
4. Doelen;  
5. En resultaten van gedrag.  
Naast de objectiviteit van een resultaat speelt zelfconcept een grote rol: presta-
ties die de ene persoon een gevoel van voldoening geven, geven een ander 
een gevoel van ontevredenheid vanwege verschillende persoonlijke standaar-
den. Deze persoonlijke standaarden zijn een uitvloeisel uit een persoonlijke 
keuze voor geestelijk welzijn; naast fysiek overleven een menselijke behoefte. 
Deze zelfbepaalde standaarden zijn de basis voor zelfevaluatie en zelfregule-
ring (autonomie). Leren wordt als zodanig een zelfmotiverend proces. Het ma-
nagement vervult evenwel een rol in de mate van motivatie van werknemers in 
de organisatie, bijvoorbeeld door ruimte te bieden voor leer- en zelfontplooiing-
activiteiten en door zijn rol in het creëren van betekenissen van werkzaamhe-
den. Mogelijke interventiestrategieën worden behandeld in hoofdstuk 8.  
7.2 Commitment 
De interesse van onderzoekers en praktijkwerkers voor commitment in de orga-
nisationele context, komt voort uit het idee dat gecommitteerde werknemers be-
ter presteren dan niet-gecommitteerde leden. De literatuur concentreerde zich 
in beginsel op personeelsstromen (Steers, 1977; Angle & Perry, 1981; DeCotiis 
& Summers, 1987; Lee & Mowday, 1987, in: Peters & Meijer, 1995), absentie 
(Steers, 1977; Farrel & Petersen, 1984, in Peters & Meijer, 1995) en werkpres-
tatie, maar is in het algemeen gericht op de vraag of mensen in de organisatie 
blijven of de organisatie verlaten. Pas onlangs is onderzoek naar commitment 
uitgebreid naar andere gebieden waar het invloed kan hebben op de organisa-
tie. Bijvoorbeeld aandacht voor kwaliteit, een houding van samenwerken, spon-
tane creativiteit en innovativiteit (Van Breukelen, 1996). Commitment zou de be-
lofte in zich hebben dat mensen zich vanuit zichzelf inzetten en hun creatieve 
ambitie inzetten in plaats van zich te richten naar de regels en reglementen van 
de organisatie (Weber, 1998). Volgens Molleman & Broekhuis (1999) is dit de 
reden waarom veel HRM - activiteiten zich richten op grote commitment  in 
plaats van beheersing van gedrag. Hoe die commitment dan bereikt wordt, 
heeft echter zeer weinig aandacht gekregen in de literatuur. Dit geldt ook voor 
de rol van commitment in leren in het algemeen en in organisatieleren in het bij-
zonder. Hier kan dan ook niet veel over worden gezegd. Dit geldt ook voor de 
vraag waar commitment uit bestaat. 
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7.2.1 Commitmenttheorieën  
De theorieën over commitment spitsen zich toe op commitment in relatie tot de 
organisatie. In tegenstelling tot de veelheid aan verschillende motivatietheorie-
en, is er op het gebied van commitment (waaruit bestaat het?, hoe krijg je 
commitment?) veel minder ontwikkeld, wat op zich opmerkelijk is gezien het al-
gemeen erkende belang van commitment. In paragraaf 7.2.3 zal worden inge-
gaan op de literatuur over commitment in relatie tot de organisatiecontext. In 
deze paragraaf wordt een nadere begripsbepaling gegeven en wordt een aantal 
algemene kenmerken genoemd.  
Omdat alle (leer-)prestaties een zekere commitment vragen- zeker bij moeilijke 
(leer)opgaves - kan commitment worden gezien als een niveau van volharding 
(persistence). Volharding is inspanning over een langere tijd. Het wordt geme-
ten in de vorm van tijd die aan een activiteit is besteed of een equivalent daar-
van. Bijvoorbeeld het aantal pogingen dat is gedaan om een probleem op te 
lossen (Locke & Latham, 1990). Locke & Latham benadrukken dat het gaat om 
zowel duur als inspanning. Duur zegt namelijk niets over de intensiteit: ‘people 
can spend a long time at a task while sustaining a high rate of effort or they can 
spend a long time working at a moderate or low rate of effort’ (Locke & Latham, 
1990: 90). Ditzelfde geldt voor leren.  
Commitment heeft een aantal kenmerken. Ten eerste heeft commitment - mis-
schien nog meer dan motivatie - een wilskarakter. Het is namelijk mogelijk dat 
iemand intrinsiek gemotiveerd is inspanning te leveren, maar niet het niveau 
van commitment op kan brengen om daadwerkelijk het beoogde resultaat te 
behalen. Dit kan het gevolg zijn van te weinig motivatie of gelegen zijn in per-
soonlijk karakter. Andersom kan iemand gecommitteerd zijn aan het uitvoeren 
van een taak, zonder dat hij gemotiveerd is. Hij doet dan werkzaamheden bij-
voorbeeld uit puur plichtsbesef. Ten tweede kan – ogenschijnlijk tegenstrijdig 
met het eerste - de vrije wil worden gepasseerd doordat het management 
vraagt dat werknemers zich committeren aan bepaalde taakinspanningen. Over 
het algemeen wordt commitment echter begrepen als iets van een persoonlijke 
keuze, waarvan verwacht wordt dat dit de beste resultaten op zal leveren (Mol-
leman & Broekhuis, 1999).  
In onderzoek naar de bepalende factoren van organisatiecommitment zijn ver-
schillende categorieën onderscheiden. Mathieu & Zajac (1990) differentiëren 
bijvoorbeeld persoonlijke karakteristieken, werkkarakteristieken, structurele ka-
rakteristieken, en subjectieve werkervaringen (in: Peeters & Meijer, 1995). Pee-
ters en Meijer zetten organisatie, afdeling, en werkkarakteristieken naast elkaar. 
Reichers (1985, in Van Breukelen, 1996) geeft aan dat ‘organisatiecommitment’ 
in werkelijkheid een commitment is aan de directe groep collega’s of slechts 
enkelen, bijvoorbeeld een manager. De oorzaak van gebrek aan organisatie-
commitment moet in dat geval eerder worden gezocht in de directe omgeving 
van een medewerker. Peeters en Meijer (1995) geven echter ook aan dat uit-
dagendheid van het werk een belangrijke factor blijkt te zijn voor het ontwikke-
len van een gevoel van betrokkenheid bij het werk. Dit terwijl organisatieken-
merken, zoals vertrouwen in het management en het sociaal klimaat, recht-
streeks verband houden met organisatiebetrokkenheid. 
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7.2.2 Leren en commitment  
Commitment speelt op verschillende manieren een rol in organisatieleren. Ten 
eerste op het individuele niveau: zijn mensen gecommitteerd aan hun eigen 
ontwikkeling, groei en leerdoelen? Ten tweede speelt commitment een rol in or-
ganisatieleervermogen door de commitment aan de ontwikkeling, groei en leer-
doelen van de groep en de eigen rol en bijdrage daaraan. Zo kan een grote 
commitment aan de groep leiden tot het tijdelijk verruilen van persoonlijke leer-
doelen en wensen. En ten derde commitment aan de organisatie. Vaak wordt 
verondersteld dat er tegenstellingen bestaan tussen persoonlijke leerwensen en 
commitment aan de organisatie. Dit is niet noodzakelijkerwijs het geval. Vol-
gens Goleman zijn mensen gecommitteerd aan de organisatie wanneer ze er 
met plezier werken. Kunnen leren is daarbij vaak een element. ‘When people 
love their job for the work itself, they often feel committed to that organization 
that makes the work [read also learning and self-development] possible’ (Gole-
man, 1998: 100).  
Deze commitment leidt er vervolgens toe dat mensen hun kennis en ‘best prac-
tices’ geneigd zijn te delen met de rest van de organisatie, in het belang van de 
organisatie.  
Valkuilen van commitment voor organisatieleren  
Hoewel commitment in het algemeen gezien wordt als cruciaal in 
(leer)prestaties, kent het ook valkuilen en mogelijke negatieve consequenties. 
‘Blinde’ commitment kan leiden tot een situatie waarin geen enkel kritisch ver-
mogen meer bestaat en daarmee leren, innovativiteit en mogelijkheid tot veran-
dering worden geblokkeerd (Meyer & Allen, 1997, in: De Wit, 1998). Dit is ui-
teraard niet het geval wanneer commitment ligt op het gebied van leren en ont -
wikkelen zelf. Evenwel kent ook dit een gevaar: het werk kan in de beleving van 
een werknemer ‘nooit goed genoeg’ zijn waardoor zijn output dramatisch laag 
kan zijn en er onnodige stress ontstaat (verg. Molleman & Broekhuis, 1999).  
7.2.3 Commitment in de organisatiecontext 
Organisatiecommitment kan enerzijds een uiting zijn van het feit dat medewer-
kers de ruimte krijgen zich te ontwikkelen en te leren. Anderzijds is organisatie-
commitment van belang voor het delen en ten gunste laten komen van dat wat 
geleerd en ontwikkeld is aan de organisatie. Organisatiecommitment wordt 
daarbij in het algemeen gezien als een gevolg van praktische redenen (calcula-
tive commitment) of affectieve redenen (affective commitment of moral com-
mitment). Wanneer commitment is gebaseerd op een emotionele band wordt 
gesproken van affective commitment . Van Breukelen geeft daarbij aan dat 
commitment naar de organisatie vaak al ontstaat door het feit dat mensen er 
enige tijd werken. Ze gaan dan vanzelf attitudes en redenen aannemen en be-
denken die het blijven in de organisatie rechtvaardigen, zeker wanneer deze 
publiekelijk geuit zijn (De Wit, 1998). Wanneer commitment is gebaseerd op 
een identificatie met de organisationele normen en waarden, wordt gesproken 
van moral commitment  (verg. Meyer & Allen, 1984; Van Breukelen, 1996). In de 
praktijk zal vaak sprake zijn van een mengeling zijn van calculative en affective 
(morele) commitment. In de literatuur wordt daarbij geen kleinere of grotere 
waarde toegekend aan één van de twee soorten.  
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Welke vorm van commitment voor organisatieleren het meest gunstige is, kan 
dan ook niet worden gezegd. Armstrong (1988) definieert organisatiecommit-
ment als volgt: ‘A strong desire to remain a member of the organization; a 
strong belief in, and acceptance of, the values and goals of the organization; 
and a readiness to exert considerable effort on behalf of the organization’ (in: 
Weber, 1998). Beide soorten commitment zijn betrokken in deze definitie. De 
eerste zin uit de definitie heeft alleen beschrijvende waarde: het geeft geen in-
formatie over welke elementen er in het algemeen betrokken zijn in de ‘desire’. 
De tweede zin refereert naar de aansluiting tussen de individuele motivatiepa-
tronen (waarden en doelen) en die van de organisatie. Wanneer deze waarden 
bijvoorbeeld persoonlijke ontwikkeling betreffen, is de kans groot dat de organi-
satie een context biedt waaraan de individuele werknemer zich wil committeren. 
De laatste zin ‘the readiness to exert considerable effort on behalf of the organi-
zation’, zal gunstig zijn voor het organisatieleren wanneer de effort die gevraagd 
wordt op het gebied ligt van organisatieleren. Wanneer de effort die gevraagd 
wordt een andere soort is - bijvoorbeeld blind uitvoeren wat gevraagd wordt - 
kan commitment zelfs belemmerend zijn voor het organisatieleren. Met andere 
woorden: niet elke vorm van commitment is gunstig voor het organisatieleren.  
Kanter (1968) geeft aan dat organisatiecommitment ook een externe relatie 
(buiten de eigen organisatie) heeft: indien een individu geen alternatieve orga-
nisaties heeft, leidt dit tot ook tot een vorm van commitment, ‘alienative com-
mitment’ genoemd (Etzioni, 1961, in Van Breukelen, 1996). Dit gaat vaak ge-
paard met een zekere aversie tegen de organisatie en een daling van inzet en 
(leer-)motivatie ( Van  Breukelen, 1996). Deze vervreemding kan nog sterker 
zijn wanneer het gebrek aan alternatieve werkomgevingen voortkomt uit specia-
listische kennis, specifiek voor deze organisatie. De investering kan dan one-
venredig voelen in relatie tot wat de persoon terugkrijgt.  
7.3 Uitleiding  
In dit hoofdstuk is gekeken naar de bevorderende en belemmerende invloed 
van motivatie en commitment op (organisatie-)leren. Daarnaast is gekeken naar 
theoretische verklaringen van motivatie en commitment. Elk van de theorieën 
biedt een ander zicht op interventiemogelijkheden. De veronderstelling dat (or-
ganisatie-)commitment altijd gunstig is, is niet juist. Daarom zijn valkuilen van 
commitment benoemd. 
Tegenover de dominante motivatietheorieën wordt in paragraaf 7.1.2 een in op-
gang zijnde andere manier van benaderen van motivatie gepresenteerd. Hier 
wordt motivatie gezien als voortkomend uit een fundamentele keuze voor psy-
chologisch welzijn waarbij mensen hun eigen standaarden formuleren. Dit im-
pliceert weer een ander zicht op interventiemogelijkheden van managers en ad-
viseurs hoewel verschillende motivatietheorieën als wederzijds aanvullend ge-
zien kunnen worden.  
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Ervaring wordt in het algemeen gezien als essentieel in het menselijk leren. De 
theorie over ervaringsleren (experiential learning) kent een groot aantal ver-
schillende tradities, wat logisch is gezien de grote variëteit waaruit “ervaring” 
bestaat. Alvorens in de tweede paragraaf hierop in te gaan, wordt in de eerste 
paragraaf ingegaan op ‘feedback’. Feedback is namelijk essentieel voor het 
kapitaliseren van opgedane ervaringen. Er wordt dan ook uitgebreid stilgestaan 
bij wat er in de literatuur over feedback wordt geschreven. Om feedback 
optimaal te kunnen benutten in organisatieleren, wordt gekeken naar de 
verschillende functies van feedback die worden onderscheiden. Vervolgens 
wordt gekeken onder welke voorwaarden feedback daadwerkelijk effectief is. 
8.1 Feedback  
Feedback heeft een wat neutralere lading dan het Nederlandse woord ‘kritiek’ 
en het woord ‘terugkoppeling’ is buiten de systeemtheorie vrij ongebruikelijk. 
Daarom bedien ik mij van de Engelse term feedback, waarmee bedoeld wordt 
de reactie of respons van onze omgeving op onszelf en onze handelingen. Het 
leert ons een beeld te vormen over onze omgeving en over onszelf (verg. Ach-
terbergh, 1999). Feedback kan opgevat worden als een intern proces. Cognitie-
ve dissonantie – dat onstaat doordat onze hersenen onze mentale kaarten 
kloppend proberen te krijgen maar we tegelijkertijd zaken kunnen waarnemen 
die niet stroken met onze mentale kaarten – ervaren we vaak via een soort 
wrevel. De mens heeft vervolgens de neiging dissonanten uit te filteren waar-
door blindheid en irrationaliteit worden gecreëerd.  Als onze cognitieve kaart 
niet rijmt met onze waarneming dan ervaren we dat vaak via onze emotie. Door, 
andersom, onze emotie waar te nemen kan ons dat vertellen dat we bepaalde 
zaken niet met elkaar kunnen rijmen en fungeert op dat moment emotie als 
feedback voor onze betekenisverleningsprocessen. 
En ook simuleringen - een belangrijke functie van onze hersenen in leerproces-
sen - kunnen niet zonder feedback.  Uitkomsten van simulaties kunnen vervol-
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gens in de realiteit worden uitgetest wanneer verwacht wordt dat de simulaties 
in overeenstemming zijn met de omgeving en acties het gewenste resultaat op-
leveren (Jensen, 1996). Feedback wordt echter ook in interactieve context ge-
bruikt. De rest van deze paragraaf richt zich op feedback in interactie.  
8.1.1 Functies van feedback  
Er is een variëteit aan functies van feedback. Door deze functies te herkennen 
leert men hoe feedback het best gegeven kan worden om organisatieleren te 
optimaliseren en een diagnose te stellen van de status quo wat betreft dit as-
pect van organisatieleren. We geven twee dominante onderscheidingen: 
 
1. In de eerste plaats kan onderscheiden worden tussen feedback als informa-
tieverstrekking en feedback als bekrachtiging. Hierbij is de meest prominente rol 
van het geven van informatie die van het corrigeren van fouten (Bangert -
Drowns et al. In: Dempsey et al., 1993). De bekrachtigende functie is vooral 
motivationeel: ‘Reinforcement by reward or punishment is distinguished from in-
formational feedback which may bring correction, confimation, or other guid-
ance of learning. Reinforcing functions of feedback may be those that relieve 
anxiety about achievement and encourage the learner to persist with the task 
(Briggs & Hamilton, in: Dempsey et al., 1993). Bevestiging geven kan - naast 
een motivationele functie - erg belangrijk zijn in leren. Mensen integreren en ef-
fectueren het geleerde namelijk pas als men beseft dat men het weet: ‘Until you 
know what you know, you do not own your knowledge, and so you do not know 
anything’ (Horwitz, 1989: 85; verg. Jensen, 1996). Met andere woorden, kennis 
is alleen bruikbaar indien men beseft wat men weet (verg. Fletcher, 1994; Kul-
havy & Wager, 1993).   
 
2. Een tweede onderscheid is dat tussen het proces en de substantie of inhoud 
van feedback. Het proces van feedback wordt dan gezien als een gecompli-
ceerde vaardigheid die uit twee onderdelen bestaat. Enerzijds is het proces van 
feedback een fenomeen van menselijke interactie. Zaken als kwaliteit, interpre-
tatie, waarde, ethiek, zorgen voor, echtheid, integriteit, en macht zijn aanwezig 
in het proces van feedback, net zoals ze altijd in zekere mate aanwezig zijn in 
elke interactie. Anderzijds laat feedback zien welke zaken men de moeite waard 
vindt om feedback op te geven. Feedback is dan ook nooit waardevrij (Kilbourn, 
1990). Het heeft te maken met normen, waarden, posities en mentale modellen.  
Bij de substantie of inhoud van feedback worden verschillende componenten 
met elk een andere rol in (organisatie-) leren onderscheiden. Wanneer we ons 
bewust zijn van deze componenten, kan bewust gekozen worden welke functie 
we onze feedback willen geven. Deze componenten zijn de intellectuele, de pe-
dagogische, de management - en de interpersoonlijke component (Kilbourn, 
1990). De intellectuele component kan kennis zijn bijvoorbeeld: “de reden 
waarom X waar is, is omdat…”, of een vaardigheid, bijvoorbeeld: “de reden 
waarom je de meter in de gaten houdt is omdat…” De pedagogische compo-
nent kan zijn: “de reden waarom je de testbuizen opnieuw moet wassen is om-
dat…” Een voorbeeld van de managerial component is: “de reden waarom ik 
slechts één persoon per team wil is omdat…” De interpersoonlijke component 
kan geïllustreerd worden met de opmerking: “de reden waarom ik je onderbrak 
is…”  
Door deze verschillende componenten kan de substantie of inhoud van feed-
back onduidelijk worden. Tijdens lesgeven kan bijvoorbeeld de intellectuele met 
de managerial component verward worden. Het volgende citaat is hierbij een il-
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lustratie: ‘The teacher closed the discussion by providing his “correct” answer, 
even though the student’s contribution was equally acceptable’. Het gevaar be-
staat dat er ‘dubbele boodschappen’ ontstaan (Kilbourn, 1990). Dubbele bood-
schappen zijn problematisch in het licht van eerlijke interactie. Ze kunnen ook 
bijdragen aan intellectuele discontinuïteit door het onderbreken van het leren en 
de stroom van begrip en de luisteraar een gevoel geven van onzekerheid over 
het juiste begrip van de informatie.  
 
Een aantal overige functies van feedback wordt in onderstaande tabel 7.1 ge-
noemd. 
 




Geeft informatie over een handeling 
die moet worden verricht 
‘Druk op deze knop om de machine 
te starten’ 
Informeren Geeft informatie ‘Correct’ 
Instrueren Aanvullende informatie om begrip 
van de inhoud te vergroten 
‘Let op dat u het materiaal de tijd 
geeft om te acclimatiseren’ 
Motiveren Geeft een beloning of stimulans om 
motivatie te vergroten 
‘Je doet het heel goed op deze 
manier’ 
Stimuleren Aanmoedigen om door te gaan ‘Als je dit vandaag af krijgt kunnen 
we morgen met een nieuw project 
starten’ 
Adviseren Informeren over wat er nog moet 
gebeuren om aan de vereisten te 
voldoen 
‘Het gaat goed zo maar om onze 
doelen te bereiken zul je dit nog 
moeten doen’ 
Samenvatten Een rapport over iemands presteren ‘Tot nu toe heb je duidelijk meer 
resultaat dan vorige week’ 
Tabel 7.1 (Met modificaties ontleend aan Sales, 1993: 164). 
8.1.2 Effectiviteit van feedback  
In de literatuur worden verschillende factoren genoemd die de effectiviteit van 
feedback bepalen. Hieronder worden kort de volgens de literatuur belangrijkste 
factoren opgesomd en behandeld.  
 
De hoeveelheid, de inhoudelijke duidelijkheid, de nauwkeurigheid en relevantie 
van de feedback 
De hoeveelheid van feedback is van belang omdat mensen een beperkte hoe-
veelheid informatie kunnen verwerken. Uiteraard moet duidelijk zijn wat er wordt 
bedoeld en ook de nauwkeurigheid van de feedback is van groot belang voor 
het leerresultaat. Hoe nauwkeuriger de feedback, hoe beter het is (Leith, 1973). 
Ten slotte moet de feedback relevant zijn en ook door de feedbackontvanger 
als zodanig ervaren worden zodat de motivatie ontstaat er ook daadwerkelijk 
iets mee te doen.  
De beschikbaarheid van andere bronnen van feedback 
Vooral wanneer de werknemer nauwelijks feedback krijgt uit de aard van het 
werk zelf, is het van belang te zorgen voor andere bronnen van feedback. Het is 
het beste wanneer er meerdere feedback bronnen zijn omdat de feedbackont -
vanger de mogelijkheid moet hebben om de nieuw gekregen informatie te rela-
teren aan eerder gegeven feedback en in te bedden in zijn bestaande mentale 
modellen. Daarbij is het volgens Kilbourn (1990) van belang dat de feedback-
ontvanger de ruimte krijgt om de eigen beweegredenen uit te leggen: ‘It is fre-
quently pointed out that too often students are not given chance to explain and 
work out their reasons’ (Kilbourn, 1990: 12). Het luisteren naar de feedbackont -
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vanger doet deze persoon bovendien bewust stilstaan bij wat hij al wel weet. 
Ook dit is van belang in leerprocessen (verg. Jensen, 1996; Horwitz, 1989).  
De manier waarop het feedbackgesprek plaatsvindt 
Bij het geven van feedback moet rekening gehouden worden met sociale en 
emotionele facetten. Dit is niet alleen van belang voor de leereffectiviteit maar 
ook om ethische en menselijke redenen. Indien er teveel negatieve feedback 
gegeven wordt, bestaat de kans op ‘overload’ (Meyer, Kay & French, 1965). Het 
is daarom van belang om een gebalanceerde evaluatie van zowel zwakke als 
sterke punten te geven. Andersom speelt ook de gevoelswereld van de feed-
back-gever een rol. Het geven van feedback kan als pijnlijk ervaren worden en 
hiermee omgaan vraagt emotionele competentie. Ook hebben veel feedback-
gesprekken een onderstroom waarop wel gereageerd wordt maar die niet be-
noemd wordt. Voorbeelden zijn: ‘waarom zou ik dit moeten doen’, of zelfs: 
‘waarom zou ik jou moeten geloven?’ Ideaal gezien is de feedbackgever zich 
bewust van deze onderstromen zodat hij in kan gaan op de werkelijke vraag 
van de feedbackontvanger. Wanneer dit niet gebeurt, bestaat het gevaar dat de 
feedbackontvanger zijn motivatie, concentratie, commitment en begrip verliest 
(Kilbourn, 1990). Kilbourn pleit er daarom voor om feedback altijd in een inter-
actieve setting plaats te laten vinden.  
 
Betrokkenheid bij de feedbackontvanger is logischerwijs van belang (Kilbourn, 
1990). Een vertrouwensrelatie tussen de feedbackgever en de feedbackont -
vanger is echter niet van belang: de ene vorm of de andere vorm van feedback 
maakt geen verschil in het effect op het leren (Dempsey et al. 1993). In formele 
feedbackgesprekken kunnen volgens Meyer e.a. het beste rollen worden opge-
splitst tussen meerdere mensen. Zo zou het onrealistisch zijn dat een enkel ge-
sprek elk doel van feedback kan bevatten. Een feedbackgesprek dat bedoeld is 
om iemands presteren te verbeteren kan niet samengaan met het oordelen over 
iemands salaris (Meyer, Kay & French, 1965). Argyris geeft echter aan dat als 
leren centraal staat in feedback het beste de formele macht van de superieur 
gereduceerd kan worden en ingestoken wordt op interpersoonlijke competentie 
als basis van invloed. Ten slotte moeten condities worden gecreëerd waarin 
anderen zich vrij voelen zichzelf en anderen te confronteren op moeilijke, inter-
persoonlijke en belangrijke punten (Argyris, 1971: 290). 
De aard en het moment van de feedback  
Na fouten blijkt feedback het meest effectief te zijn, zo laat onderzoek van Kul-
havy & Wager zien (1993). Het bevestigen van correcte antwoorden leidt niet 
tot meer goede antwoorden (Dempsey et al. 1993). Wel is het van belang dat 
de feedback gegeven wordt op een gebied waar de feedbackontvanger invloed 
op heeft en wat er bovendien toe doet (relevantie).  
Voor de effectiviteit van feedback is bovendien een korte tijdsoverspanning tus-
sen handelen en feedback van belang. ‘Studies of the learning process point 
out that feedback is less effective if much time is allowed to elapse between the 
performance and the feedback’ (Meyer, Kay & French, 1965: 127). Tussentijdse 
werkevaluaties zijn daarnaast ook minder beladen dan jaarlijkse evaluaties tij-
dens functioneringsgesprekken.  
Persoonlijke factoren 
Ten slotte zijn er ook persoonlijke factoren waarmee rekening gehouden moet 
worden. Persoonlijke factoren zoals zelfbeeld en interesse beïnvloeden de ef-
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fectiviteit van feedback hoewel dit varieert per leerdoel en het kan ook variëren 
per fase van informatieverwerking (Dempsey et al., 1993). Slechte prestaties 
kunnen het zelfbeeld aantasten, maar juist mensen die (tijdelijk) minder preste-
ren moeten constructief zijn in de feedback naar zichzelf. Mensen die zich zelf 
heel makkelijk kunnen overtuigen dat ze het goed doen, kunnen overigens irre-
eel zijn in de omgang met feedback en zich op die manier in hun eigen leren 
belemmeren (Dempsey et al., 1993).  
8.2 Ervaringsleren  
Ervaringsleren, een vrije vertaling van de term ‘experiential learning’ zoals deze 
gebruikt wordt in de organisatieleertheorie, kent een grote variëteit aan tradities. 
Dit is logisch omdat er een grote variëteit aan ‘ervaren’ bestaat. Alvorens op 
een aantal belangrijk aspecten van leren van ervaring in te gaan, volgt eerst 
een algemene beschouwing van dit theoretische veld. Hierbij wordt leren van 
ervaring als uitwisselbaar beschouwd met ‘experiential learning’ hoewel sommi-
gen van mening zijn dat dat deze termen naar verschillende zaken verwijzen 
(verg. bijvoorbeeld Brah & Hoy, 1989).  
 
Henry (1989) beschouwde experiential learning theory als een paraplubegrip 
betreffende: persoonlijke ontwikkeling, sociale verandering, niet-traditioneel le-
ren, werkervaring, learning by doing, en probleemgestuurd leren. Hoewel erva-
ringsleren dus een grote variëteit kent, zijn er verschillende algemene kenmer-
ken te noemen (aangegeven door cursivering). Volgens Henry is een algemeen 
kenmerk van dit theoretisch veld dat de menselijke kant  van leren erin wordt be-
trokken. Salmon (1989) gebruikt de metafoor van persoonlijke ‘stance’ om as-
pecten van ervaring te benadrukken die dieper gaan dan alleen het cognitieve. 
Dixon wijst op het feit dat autonomie en ‘self-direction’ centrale concepten zijn in 
ervaringsleren (Dixon, 1994). Naast het benadrukken van de menselijke kant in 
leren en het beschouwen van de mens als autonoom wezen, wordt de expe-
riential learning theory ook gezien als een holistische benadering. Illustratief is 
de uitspraak van Dixon: ‘Learning must involve the whole person, not just the in-
tellect. Emotions and feelings can severely inhibit learning of all kinds. Practitio-
ners aim to liberate learners from their inner compulsions and inappropriate be-
havior. They allow them, in Rogers’ famous phrase, freedom to learn’ (Dixon, 
1994: 42). Met vrijheid van leren wordt bedoeld dat degene die leert met een 
voorstel komt dat besproken en goedgekeurd wordt door de facilitator. 
 
Cognitie wordt ook als onverbrekelijk verbonden gezien met ervaringsleren om-
dat er pas geleerd wordt van een ervaring wanneer bewust de waarde ervan 
wordt gezien (Henry, 1989; verg. Mott, 1996; Minder & Anderson, 1999). Daar-
mee wordt ervaringsleren ook als een proces van verschillende fasen gezien. 
De bekendste hiervan is Kolb’s leercyclus. Kolb (1984) onderscheidt vier fasen 
in leren die telkens doorlopen worden: Ten eerste: het opdoen van concrete er-
varingen. Ten tweede reflectief observeren. Ten derde abstract conceptualise-
ren. En ten vierde actief experimenteren. Voor een effectief leerproces moeten 
alle 4 de fasen doorlopen worden. Evenwel hebben volgens Kolb mensen ver-
schillende voorkeuren waar zij insteken in deze leercyclus. Onderwijs moet dan 
bijvoorbeeld zo worden ingericht dat de hele cyclus doorlopen wordt maar de 
insteek moet telkens wisselen, zodat met de verschillende leerstijlen van de 
leerlingen rekening wordt gehouden (verg. Boekaerts & Simons, 1993). 
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Ervaringsleren zou ook motiverender zijn voor mensen en daarmee effectiever. 
Zeker ook omdat goed aansluiting gevonden kan worden met praktijkvragen 
van de mensen zelf. Daarnaast zou het tot een toename van het zelfvertrouwen 
leiden.  
Critici geven echter aan dat mensen vaak ook verkeerd gedrag aanleren door 
ervaring. Volgens Leith ontdekte Fiedler (1970) dat werkopzichters minder ef-
fectief waren naarmate ze meer ervaring hadden (Leith, 1973). Bovendien 
merkt Leith op dat conceptueel leren  effectiever is dan ervaringsleren zonder 
adequate feedback (Leith, 1973). Dit is van belang omdat feedback vaak uitblijft 
in de organisationele setting: mensen doen allerlei ‘ervaringen’ op, gestuurd 
door hun eigen mentale modellen en handelingsrepertoires, zonder daarop 
feedback te krijgen. Conceptueel leren leidt in zekere mate in ieder geval tot 
explicitering van mentale modellen en kan dus effectiever zijn dan ervaring 
zonder eventuele bijsturing. Ten slotte kan niet alles geleerd worden uit erva-
ring. Senge wijst erop dat sommige effecten pas na (hele) lange tijd waarneem-
baar worden (Senge, 1990).  
8.2.1 Leren van fouten 
In ervaringsleren is het leren van fouten een belangrijke component. Onderzoek 
wijst uit dat we het beste van fouten leren, meer dan van successen (verg. Kul-
havy & Wager, 1993). Om deze reden is binnen de organisatieleertheorie aan-
gegeven dat lerende organisaties een cultuur moet hebben van hoge foutento-
lerantie (verg. bijvoorbeeld Senge, 1990). Ten Bos (1998) wijst echter op een 
tegenstelling; het doel van leren is natuurlijk toch om geen fouten te maken. 
Foutentolerantie is niet alleen paradoxaal, maar er zijn ook een heleboel voor-
waarden waaraan voldaan moet worden om als organisatie daadwerkelijk te le-
ren van een fout. Dit is uitermate relevant voor het leren in organisaties. Hier-
onder volgt dan ook een kort overzicht. 
Gecontroleerde settings 
Fouten maken is effectief in gecontroleerde settings, dat wil zeggen: situaties 
waarin volop geëxperimenteerd kan worden omdat men weet dat het geen 
schadelijke gevolgen kan hebben. De situaties zijn bewust ingericht om te leren 
(Ten Bos, 1998). Het gaat hier om een balans, want zoals Leonard-Barton 
(1992) opmerkt: te allen tijde risico’s vermijden ontneemt de organisatie ook de 
kans om sneller te leren dan concurrenten. In risicoloze projecten zitten name-
lijk geen vooruitzichten: je kunt ervan uitgaan dat ook de concurrent dit onder 
de knie heeft. Leonard-Barton beveelt daarbij aan dat probeersels eerst op klei-
ne schaal plaatsvinden door mensen met kennis van zaken. Door telkens zorg-
vuldig te evalueren kan het project gaandeweg groter aangepakt worden. 
Fouten moeten traceerbaar zijn 
Indien fouten niet traceerbaar zijn, kan er niets uit geleerd worden. Als er een 
grote groep mensen bij betrokken is, wordt de herleiding van de fout vaak dif-
fuus. Een kleine groep leert daarom effectiever. Juist bij het maken van fouten 
is genuanceerd kijken van groot belang.  
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Hoe grover men is in de analyse, hoe vaker men dezelfde fout zal moeten ma-
ken om tot adequaat handelen te kunnen komen (Ten Bos, 1998). 
Geen houding van fatalisme 
Het zoeken en onderkennen van fouten moet een actief proces zijn en als zin-
vol ervaren worden (Ten Bos, 1998).  
Fouten moeten gepersonifieerd worden 
Fouten moeten personifieerbaar zijn en ook daadwerkelijk gepersonifieerd wor-
den. Ook indien de belofte gemaakt wordt ‘het zal niet meer gebeuren’, is on-
derzoek noodzakelijk, geleid door de vragen hoe men denkt dat het niet meer 
zal gebeuren. Juist door dit openlijk te bespreken kan de gezamenlijke kennis 
en intelligentie benut worden. Het probleem is daarbij vaak dat anderen denken 
dat het hen niet zal overkomen en het niet als ‘hun zaak’ beschouwen. Het ge-
leerde blijft dan op individueel niveau hangen, en wordt niet organisationeel 
(Ten Bos, 1998; verg. Espejo, 1996; Kim 1993). Ook voorschriften en procedu-
res in de organisatie kunnen (snelle) correctie door het leren van fouten ernstig 
belemmeren. Argyris (1971) wijst erop dat het voor managers vaak nog een-
voudiger is zich te verschuilen voor mislukkingen: [The manager […] had good 
reason to feel essential and powerful. If a decision was succesful, he could 
point to where his influence was important. With optimal ambiguity and fluidity 
he could also reduce the probability of being convicted on incompetence if the 
decision was not succesful’ (Argyris, 1971:  270).  
8.2.2 Leren van problemen 
Net zoals mensen meer leren van fouten dan van successen (verg. Kulhavy & 
Wager, 1993) leren mensen meer van probleemsituaties dan van situaties 
waarin zich geen problemen voordoen, ‘[…] learning is typically triggered by 
problems’ (Hedberg, 1981, in: Louis & Sutton, 1991: 63).  
De grootste valkuil van het signaleren van problemen is problemen te behande-
len als buiten ons bestaande feiten en vergeten dat ze gekoppeld zijn aan onze 
perceptie. ‘One of the most damaging misconceptions plaguing management is 
that problems are objects of direct experience. Not so. They are abstractions 
extracted from experience by analysis. Problems are related to experience as 
atoms to tables. Tables are experienced, not atoms’ (Ackoff, 1994). Volgens 
Ackoff lossen effectieve managers geen problemen op, maar ontwarren ze ver-
warring. Hij merkt daarbij op dat de beste plaats om een probleem aan te pak-
ken niet noodzakelijk daar is waar het probleem verschijnt. 
Ackoff onderscheidt vier manieren om problemen aan te gaan: absolution, reso-
lution, solution, of dissolution (Ackoff, 1994: 184). Op basis van Ackoff en aan-
vullende literatuur is getracht verschillende ‘soorten problemen’ te onderschei-
den en deze te koppelen aan ‘oplossingsstrategieën’ die worden genoemd. De-
ze worden verderop behandeld. 
 
Niet elke manier van een probleem percipiëren en definiëren is even effectief en 
de meest effectieve manier kan de minst voor de hand liggende zijn. Daarom 
moeten problemen vanuit zoveel mogelijk verschillende invalshoeken worden 
bekeken alvorens voor een aanpak te kiezen. Het meest effectief kan een 
combinatie zijn van de verschillende invalshoeken (Ackoff, 1994).  
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Elke invalshoek definieert zijn eigen soort problemen waardoor er vele verschil-
lende aanpakstrategieën bestaan. Dit betekent in verband met leren, dat er to-
taal verschillende leerprocessen kunnen bestaan, met verschillende leerresulta-
ten. Uit de literatuur zijn zes verschillende soorten problemen gedestilleerd met 
elk een waarschijnlijk meest geschikt aanpakproces. De lijst is zeker niet uitput -
tend maar zij kan helpen bij een bewustwording van welke verschillende vaar-
digheden een organisatie in huis moet hebben om de verschillende problemen 
aan te pakken en op meerdere gebieden leerprocessen te doorlopen. Een or-
ganisatie die goed in staat is deze verschillende leerprocessen effectief te door-
lopen, kan zijn concurrentiepositie verbeteren. 
Feitelijke problemen 
Een feitelijk probleem wordt gekenmerkt doordat er geen enkele twijfel bestaat 
over de situatie. De oplossing ligt daarbij volkomen voor de hand: lineaire actie. 
Een voorbeeld is: je hebt honger, je eet. De afweging die nog wel gemaakt 
moet worden is of het probleem moet worden aangepakt door eigen handelen 
of door deze handeling uit te besteden omdat deze buiten de eigen kernactivi-
teiten ligt en bijvoorbeeld specialisme vraagt. Een voorbeeld is een telecommu-
nicatieprobleem bij een timmerbedrijf.  
Complexe problemen 
Indien er sprake is van een complex probleem, bestaat het oplossingsproces uit 
het reduceren van deze complexiteit. Dit gebeurt door situaties te herdefiniëren 
en patronen te ontdekken. Dit is een specifieke vaardigheid die wel ‘chunking’ 
wordt genoemd. ‘When experts look at an appearently complex situation, they 
are able to represent it in terms of a small number of patterns or chunks. This 
ability to perceive the problem in a way that restricts the problem space has 
since been shown to occur in other areas as well’ (Dixon, 1994: 26).  
Andere manieren om te herdefiniëren zijn: versimpeling, modellering, en sys-
teemdenken. Het systeem kan in zijn totaal worden geanalyseerd en de reac-
tieaanzetter kan worden achterhaald (Senge, 1990). Soms lost het herdefinië-
ren het probleem direct op of beter: het houdt op te bestaan. Zo kan een drei-
ging door deze anders te gaan zien, juist als kans gezien gaan worden. Zo kan 
een soepfabrikant geconfronteerd worden met een dalende afzet doordat soep 
van de dagelijkse eettafel verdwijnt. De fabrikant heeft haar hele kapitaal zitten 
in productiemiddelen die voedingsmiddelen omzetten in poedervorm en heeft 
dus een probleem. Zo lijkt. Door de kernactiviteit anders te benoemen – in 
plaats van ‘soepfabrikant’ – een ‘fabrikant van voedingsmiddelen in poeder-
vorm’ kon er met een ander mentaal model naar de markt gekeken worden. De 
fabrikant is toetjes gaan produceren, met groot financieel succes. (Dit voorbeeld 
is ontleend aan Vriens, 1998).  
 
Het leerproces dat hiervoor doorlopen wordt is het kunnen wisselen van men-
taal model of het wisselen van paradigma.  
Optimaliseringsproblemen 
Om een systeem te verbeteren, moet de werking ervan worden geanalyseerd. 
De relatie tussen verschillende componenten moet worden geanalyseerd. Het 
leerproces bestaat dus uit het ontwikkelen van analytische vaardigheden.  
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Wanneer juist een component (vermoedelijk) in gebreke is, kan de effectiviteit 
alleen worden geoptimaliseerd wanneer de functie van de component wordt 
begrepen. Deze functie wordt bepaald door haar bijdrage aan het hele systeem 
of proces. De component moet daartoe gesynthetiseerd worden met het moe-
dersysteem (Ackoff, 1994). Het leerproces wat hierbij speelt, is zaken in ver-
band kunnen zien en daaruit conclusies kunnen trekken. 
Begripsproblemen 
Dit is een van de belangrijkste bronnen van wetenschap: het verklaren van ver-
schijnselen (verg. Korthals, 1989). Reflectie is dan de aangewezen ‘oplossings-’ 
of leerstrategie. Reflectie gaat altijd over basale en wezenlijke vragen. Het doel 
is meer inzicht te krijgen en een beter begrip. Een voorbeeld is: nu we de wer-
king van bliksem begrijpen, al was het begrip ten tijde van het uitvinden van de 
bliksemafleider nog niet volledig, kunnen we onze gebouwen ertegen bescher-
men (verg. Rand, 1990). 
Belangenconflicten 
Conflicten in belangen kunnen alleen worden opgelost door ons te verplaatsen 
in de andere partij(en). Pas dan ontstaat er de onderstroom en de onderhande-
lingsruimte die nodig is om dit soort conflicten op te lossen, zeker wanneer men 
ook op lange termijn win-win situaties wil bereiken (verg. Kolb. 1991; Euwema, 
1994).  
Sociale conflicten 
Sociale conflicten zijn meestal het gevolg van verkeerd begrijpen en afstand. 
De oorzaak ligt dus meestal in de communicatie en de oplossing ligt daar ook. 
Ook hier is het verplaatsen in de ander van groot belang waarbij het uiten van 
gevoelens ruimte moet krijgen. Voor het oplossen van sociale conflicten is dan 
ook het leren en ontwikkelen van emotionele competentie vereist (verg. Kolb. 
1991; Euwema, 1994; Postle, 1993; Goleman, 1996).  
8.3 Uitleiding  
De theorie over organisatieleren bestaat voor een belangrijk deel uit de ‘expe-
riential learning approach’ waarin centraal staat dat de mens het meeste leert 
van ervaringen. Uit deze en aanvullende literatuur, blijkt echter dat het niet van-
zelfsprekend is dat mensen daadwerkelijk leren van opgedane ervaringen. In dit 
hoofdstuk werd het belang van feedback uiteengezet waarna tevens ingegaan 
werd op de voorwaarden waaraan voldaan moet worden om feedback effectief 
te doen zijn. Vervolgens is ingegaan op de rol van het maken van fouten voor 
organisatieleren. Ook hier werd gekeken naar de voorwaarden waaraan moet 
worden voldaan wil er daadwerkelijk sprake zijn van een effectieve leersituatie. 
Ten slotte werd stil gestaan bij leren als gevolg van een probleem: wat proble-
men zijn en of er soorten van problemen onderscheiden kunnen worden die 
vervolgens hun eigen aanpakstrategieën hebben, met als gevolg hun eigen 
leerprocessen. 
Inleiding deel 3 en begripsbepaling ongeschreven regels  
 














In het vorige deel is een raamwerk met vijf perspectieven op organisatieleer-
vermogen uitgewerkt waarbinnen tevens belemmerende en bevorderende fac-
toren zijn genoemd. Vanuit de notie die ontwikkeld is over wat wel en niet be-
lemmerend is, wordt in dit deel betekenis gegeven aan de ongeschreven regels. 
Elk van de vijf perspectieven werpt een ander licht op ongeschreven regels en 
maakt een andere set van potentieel belemmerende en bevorderende factoren 
zichtbaar. Alle in de literatuur onderscheiden (belemmerende en bevorderende) 
factoren in organisatieleervermogen worden met het hanteren van deze vijf per-
spectieven zichtbaar in de organisatie.  
 
In hoofdstuk 9 wordt ingegaan op de karakterisering van de ongeschreven re-
gels vanuit elk van de vijf perspectieven. Er wordt beschreven hoe de onge-
schreven regels worden ondergebracht in de vijf perspectieven. Op deze ma-
nier ontstaat een overzicht van welk perspectief (of meerdere perspectieven) de 
meeste belemmerende factoren zichtbaar maakt. Een dergelijk overzicht kan in-
terventieoverwegingen eenvoudiger maken. In hoofdstuk 10 worden zes case-
studies behandeld waarin de methode van Scott-Morgan en het raamwerk zijn 
toegepast in een aantal organisaties. 
Ongeschreven regels: conceptualisatie 
Zoals in het operationeel ontwerp is aangegeven zijn er bij de conceptualisatie 
een aantal keuzes gemaakt en vragen gesteld. Deze keuzes hangen samen 
met de doelstelling en de methodologie van dit onderzoek.  
 
Ten eerste is er gekozen voor een hoog niveau van generaliteit. Zoals Huys-
man (1996) aangeeft wordt dit niveau van generaliteit bepaald door het ant -
woord op de vraag of onderhavig concept gebaseerd kan zijn op slechts een of 
meerdere perspectieven. In tegenstelling tot perspectiefspecifieke concepten 
gaan generieke concepten buiten een specifiek type of vorm, perspectief, beeld 
of metafoor (Huysman et al, 1993). Zoals dit geldt voor ‘beslissingen’ kunnen 
ook bijvoorbeeld ‘ongeschreven regels’ vanuit verschillende invalshoeken wor-
den geanalyseerd. 
 
Ten tweede wordt een inhoudelijk overkoepelende theorie bewust niet gehan-
teerd want ik zou me daarbij niet kunnen onttrekken aan het innemen van een 
perspectief. Dit terwijl mijn premisse is dat het juist wat oplevert als je niet bij 
voorbaat een perspectief in neemt. Door niet (bij voorbaat) een inhoudelijke 
theorie als vertrekpunt te nemen, is het mogelijk in het onderzoek meerdere we-
tenschapsdisciplines te betrekken. 
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Ten derde kunnen in de definitie van begrippen dus veel karakteristieken naast 
elkaar worden genoemd. Voorwaarde is wel dat ze niet onderling strijdig, maar 
aanvullend zijn.  
 
De operationalisatie van ongeschreven regels wordt gestructureerd aan de 
hand van vier vragen: 
1. Wat is ‘een organisatie’ (dat zij ongeschreven regels kan hebben)? 
2. Wat zijn ongeschreven regels? 
3. Wat is de relatie tussen de begrippen organisatie en ongeschreven regels? 
4. Wat is de relatie tussen de begrippen ongeschreven regels en organisatie-
leervermogen? 
Wat is een ‘organisatie’ dat zij ongeschreven regels kan hebben? 
In de inleiding van deel II is aangegeven dat een organisatie niet kan worden 
waargenomen waardoor het problematisch is er theorieën over te vormen. Or-
ganisatietheorieën zijn daarom gebaseerd op metaforen. In dezelfde inleiding 
zijn drie metaforen behandeld om de relatie tussen organisatie en leren te dui-
den. Deze metaforen betreffen het zien van organisaties als culturen, als reser-
voirs van kennis en als zelfscheppende werksystemen.  
 
Gesteld werd dat de derde metafoor ‘organisatieleervermogen’ zich het best 
laat conceptualiseren. In de eerste plaats omdat organisaties in deze metafoor 
worden gezien als zelfscheppende systemen: zij hebben het vermogen hun 
veronderstellingen, opvattingen, beslissingen en procedures te bevragen en 
herzien en aldus te leren, zichzelf te verbeteren. Ook kunnen zij hun structuur 
grondig herzien en als systeem een andere rol en betekenis in en aan hun om-
geving geven. In de tweede plaats omvat deze metafoor de twee vorige metafo-
ren en is daarmee automatisch het meest holistisch. Dit sluit aan bij de opvat -
ting in dit onderzoek dat organisatieleren als een veelzijdig fenomeen bestu-
deerd zou moeten worden (zie hoofdstuk 1). Zo is dit vermogen om veronder-
stellingen, opvattingen, beslissingen en procedures te bevragen en herzien een 
cultureel proces. Bovendien komt de opgedane kennis voor de toekomst be-
schikbaar voor de leden en daarmee is een organisatie tevens een kennisre-
servoir.  
Wat zijn ongeschreven regels? 
Bij de definiëring van ongeschreven regels is uiteraard in beginsel aangesloten 
bij Scott-Morgan.Tegelijkertijd is ten eerste naar uitbreiding gezocht omdat het 
vermoeden bestond dat de betekenis die Scott-Morgan aan ongeschreven re-
gels op z’n minst eenzijdig was. Om het inzicht te vergroten is daarbij zijdelings 
gekeken naar verklaringen die worden gegeven voor het ontstaan van onge-
schreven regels. Ten tweede is in het literatuuronderzoek gezocht naar aan-
verwante begrippen om het concept ongeschreven regels breder te kunnen po-
sitioneren.  
 
Om het onderzoek te structureren, is het raamwerk gebruikt dat ontwikkeld is in 
de vorige fase van het onderzoek en de inzichten in factoren die invloed hebben 
op het leervermogen van de organisatie ordent. Op deze manier werden de on-
geschreven regels met dezelfde veelzijdigheid benaderd. Hierbij deden zich drie 
mogelijkheden voor: 
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1. In het literatuuronderzoek komen betekenissen van ongeschreven regels 
voor die zich niet laten ordenen in het raamwerk.  
2. In het literatuuronderzoek komen betekenissen van ongeschreven regels 
voor die zich eenvoudig laten ordenen in het raamwerk. 
3. In het literatuuronderzoek komen betekenissen van ongeschreven regels 




In de eerste situatie zou er kritisch naar het raamwerk gekeken moeten worden 
waaraan wellicht toch een belangrijk perspectief ontbreekt en dat niet in de lite-
ratuur over leren naar voren is gekomen. Dit was echter onwaarschijnlijk omdat 
zowel leren als ongeschreven regels over menselijk gedrag gaan en dus over 
wezenlijk dezelfde dingen gaan. 
 
Ad 2. 
De tweede situatie betekent dat de ongeschreven regels kunnen worden ge-




Voor de derde situatie geldt dat als ik met het raamwerk meer factoren van het 
organisatieleervermogen onderscheid dan via het diagnosemiddel inzichtelijk 
worden, de ongeschreven regels niet erg geschikt zijn om een diagnose te stel-
len van het organisatieleervermogen. Als analogie kan dienen dat ik aan de 
hand van bloed een diagnose van de klachten van een patiënt zou willen stel-
len. Uit onderzoek naar mogelijke oorzaken weet ik dat de aanwezigheid van 
een bepaalde stof in het lichaam een indicator van een ziekte zou zijn maar de-
ze stof niet in bloed terechtkomt. Bloed helpt mij dan niet op dat punt een dia-
gnose te stellen. Als ik bijvoorbeeld uit de literatuur heb kunnen concluderen dat 
het leervermogen belemmerd kan worden door sociaal-emotionele factoren 
maar aan de ongeschreven regels wordt geen sociaal-emotionele betekenis 
toegekend, dan kan ik de ongeschreven regels niet gebruiken om een diagnose 
te stellen van het leervermogen van de organisatie, op dat punt. Om dezelfde 
reden als onder ad 1 genoemd was deze derde mogelijkheid niet waarschijnlijk. 
Ik heb deze mogelijkheid echter tijdens het onderzoek open moeten houden. 
 
Wat het hanteren van de verschillende perspectieven aan betekenissen van 
ongeschreven regels hebben opgebracht zal in het volgende hoofdstuk worden 
behandeld. In deze inleiding wordt alleen de algemene conceptualisatie uitge-
werkt, in relatie tot het organisatieleervermogen. 
 
In het algemeen kunnen we stellen dat het begrip ‘ongeschreven regels’ door 
auteurs wordt gebruikt om aan te geven dat er meer ‘principes’ zijn die richting 
geven aan gedrag dan alleen de geschreven, formele regels (verg. Scott-
Morgan, 1994; Sanders & Neuijen, 1989; Kolb, 1991; Huysman, 1996; Hooger-
werf, 1998). De voorlopige definitie van ongeschreven regels die in het verdere 
literatuuronderzoek is gehanteerd is: ‘ongeschreven regels betreffen geïnstitut i-
onaliseerde interactieprocessen, anders dan gestuurd door formele, geschre-
ven regels’. Dit impliceert in de eerste plaats dat ongeschreven regels niet be-
staan bij de gratie van het feit dat ze gevolgd moeten worden. Ze beschrijven 
meer de actuele interactiepatronen zoals ze zijn ontstaan. Het woord ‘regel’ 
verwijst dus niet naar een autoritair verplichtend karakter maar meer naar een 
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afgeleide van het woord ‘regelmaat’: gedrag waarin een patroon kan worden 
herkend. Hoewel er geen sprake is van een autoriteit ‘van buiten’, zijn onge-
schreven regels echter niet geheel vrijblijvend en beschrijven ze dus meer dan 
alleen regelmatigheid van gedrag. Organisatieleden zijn vaak min of meer ‘ge-
dwongen’ de ongeschreven regels te volgen als ze willen bereiken wat ze willen 
bereiken.  
 
In de tweede plaats huist in deze definitie dat ongeschreven regels ontstaan als 
gevolg van zelf-organisatie. Hiermee wordt aansluiting gevonden bij de meta-
foor organisaties te zien als zelfscheppende systemen.  
 
De werkdefinitie heeft geholpen inzichten in de literatuur aangaande ‘onge-
schreven regels’ te ontdekken omdat de letterlijke term ongeschreven regels 
vaak niet wordt gebruikt – en nog sporadischer wordt gedefinieerd – terwijl re-
gelmatig sterk kan worden vermoed dat gedoeld wordt op hetzelfde fenomeen. 
Een uitzondering hierop vormt de literatuur over (organisatie)cultuur: daar wordt 
het begrip ongeschreven regels letterlijk gebruikt. Auteurs als Schein (1992) en 
Sanders & Neuijen (1989) positioneren ongeschreven regels daarbij expliciet 
als organisatiecultuur. Dit wordt bevestigd door Rosen. Hij geeft namelijk aan 
dat de manier waarop individuen ongeschreven regels interpreteren en er bete-
kenis aan verlenen het hoofdonderwerp vormt van etnografisch organisatieon-
derzoek (Rosen, 1991). 
 
Voor de overige literatuur is bovenstaande werkdefinitie gehanteerd. Wanneer 
deze werkdefinitie: ‘ongeschreven regels betreffen geïnstitutionaliseerde inter-
actieprocessen, anders dan gestuurd door formele, geschreven regels’ wordt 
gehanteerd, lijkt het begrip ongeschreven regels redelijk inwisselbaar te zijn 
voor begrippen als informele organisatie, de verborgen regels/ organisatie, ‘tacit 
rules’, en als het emoties betreft: feeling rules voor zoverre deze niet formeel 
zijn zoals de glimlach bij stewardessen. Ongeschreven regels worden ten slotte 
ook wel geassocieerd met politiek: Scott-Morgan spreekt ook wel van ‘the poli-
tics of the organization’.  
 
Een vergelijkbaar onderscheid tussen ongeschreven en geschreven regels is 
het onderscheid tussen informele en formele organisatie. Evenals Scott-
Morgan, beschouwt de literatuur over de formele en informele organisatie, de 
informele organisatie vaak als bijproduct van de formele organisatie door eigen 
interpretaties van werknemers. Daarbij wordt onderkend dat er veel potentie en 
intelligentie in het informele deel van de organisatie huist en ook juist daar een 
groot deel van het organisatieleren plaats vindt in de zogenaamde ‘communities 
of practice’ (Brown & Duguid, 1991; Stacey, 1996).  
 
Een ander begrip dat vergeleken kan worden met de ongeschreven regels van 
de organisatie is het ‘schaduwsysteem’ (Stacey, 1996), omdat zij naast het for-
mele systeem bestaat. Waar echter Stacey’s schaduwsysteem altijd een veran-
derend effect heeft op de organisatie, is dit niet de opvatting van Scott-Morgan: 
zijn stelling is nu juist dat ongeschreven regels bestaande systemen kunnen 
versterken en een sterk belemmerend effect kunnen hebben op organisatiever-
andering.  
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Wat is de relatie tussen de begrippen organisatie en ongeschreven re-
gels? 
Voor de begripsbepaling van ongeschreven regels en de bepaling van hun rela-
tie met het concept ‘organisatie’ wordt enerzijds aangesloten bij de metafoor 
waarin organisaties worden gezien als zelfscheppende werksystemen. Daarbij 
is reeds opgemerkt dat ongeschreven regels ontstaan als gevolg van zelf-
organisatie waarbij er een duidelijke interactie is met de ‘formele organisatie’: 
ongeschreven regels worden veelal zelfs als bijproduct van de formele organi-
satie gezien. Interpretaties van werknemers spelen hierbij een centrale rol.  
 
Anderzijds wordt daarom bij de begripsbepaling van ongeschreven regels en 
hun relatie tot het organisatieleervermogen aangesloten bij een discussie die 
veel aandacht heeft gekregen binnen de wetenschap. Deze discussie betreft de 
relatie tussen structuur en gedrag. De Nederlandse stroming van sociotechnici 
bijvoorbeeld zien gedrag (en betekenisverlening) als een uiting van structuur. 
Interactionistische theoretici daarentegen zien structuur als een uiting van ge-
drag (en betekenisverlening). Deze discussie is met name relevant voor dit on-
derzoek omdat in het definiëren van het organisatieleervermogen betekenisver-
lening een centrale rol toebedeeld krijgt en tegelijkertijd een belangrijke rol 
wordt toegekend aan de structuren en systemen van de organisatie. De relatie 
tussen ‘ongeschreven regels’ en ‘organisatie’ kan dan ook niet worden gecon-
ceptualiseerd zonder de discussie van de relatie tussen (organisatie)structuur 
enerzijds en gedrag en betekenisverlening te adresseren.  
 
Binnen de al lang bestaande wetenschappelijke discussie, is Giddens’ structura-
tie theorie van grote betekenis geweest. Hij heeft het dilemma van het dualisme 
structuur-betekenisverlening opgelost door zowel interactie als structuur te defi-
niëren in termen van actie (Willmot, 1981). Invloeden op de (inter-)acties van 
buiten af, bestaan binnen deze theorie niet. Een tweede oplossing voor het dua-
lismedilemma wordt aangedragen door Ranson, Hinings, & Greenwood (1980). 
Zij laten het structuurbegrip onaangetast en voegen ‘tijd’ in tussen de twee duali-
teiten om beide in onderlinge relatie te brengen. Binnen deze theorie bestaan in-
vloeden van buitenaf wel: er zijn invloeden die buiten de perceptie va n mensen 
bestaan.  
 
In het onderstaande wordt voor de tweede oplossing gekozen omdat veranderen 
en leren sowieso een tijdsperspectief kennen, en omdat er buiten ons eigen 
denken een realiteit wordt erkend. Of die realiteit bestaat bij de gratie van men-
selijke constructen is hier irrelevant. Feit is dat er relatieve gegevenheden be-
staan die minder open staan voor sociale constructie (verg. Luckmann, 1975; 
verg. Pfeffer & Salancik, 1978).  
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Figuur Deel 3.1 Het  ontstaan van ongeschreven regels 
 
 
De dualiteit tussen structuur en betekenisverlening wordt hier breder gelegd. 
Structuur heeft niet als enige invloed op betekenisverlening en vice versa (verg. 
bv. Scott Poole & De Sanctis, 1990). We hanteren hier het begrip ‘context’, dat 
bestaat uit structuur maar ook uit systemen, processen en het management. Het 
proces waarin ongeschreven regels tot stand komen, kan dan als volgt worden 
samengevat. 
1. Individuen (medewerkers in de organisatie) geven voortdurend betekenis 
aan hun omgeving (of context): (structuren, systemen, processen, en ma-
nagementsignalen).  
2. Deze betekenissen worden in interactieprocessen gedeeld en bijgesteld. 
3. Hieruit ontstaan patronen van (inter-)actie en verwachtingen.  
4. Deze patronen van (inter-)actie en verwachtingen worden als het ware ge-
consolideerd in geschreven en ongeschreven regels.  
5. De geschreven regels formuleren uiteindelijk de structuur, systemen, de hi-
erarchie in de organisatie en de processen. Daarmee vormen zij – samen 
met de ontstane ongeschreven regels – de context van de medewerkers. 
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Wat is de relatie tussen de begrippen ongeschreven regels en organisatie-
leervermogen? 
Naar aanleiding van het bovenstaande kan de relatie tussen de totstandkoming 
van ongeschreven regels en organisatieleren als volgt worden gelegd. Omdat 
organisatieleren primair draait om (gemeenschappelijke) betekenisverlening, is 
in deze cirkel van vijf fasen te zien hoe organisatieleren haar eigen restricties 
(re)produceert. Betekenissen die medewerkers verlenen aan hun context, resul-
teren in (inter)-actiepatronen die worden ‘vastgelegd’ in geschreven en onge-
schreven regels die weer verdere processen van betekenisverlening reguleren. 
Ongeschreven regels zeggen daarmee iets over de context, maar ook over de 
factoren die in betekenisverlening een rol spelen, zoals mentale modellen en 
sociaal-emotionele normen. Ook is zichtbaar dat ongeschreven regels zelf be-
lemmerend kunnen zijn in processen van betekenisverlening en dus leren.  
 
Net als structuren, gaan ongeschreven regels over wat belangrijk gevonden 
wordt, over dominantie (informele hiërarchie) en legitimatie. Met bovenstaand 
model wordt beschreven hoe ongeschreven regels een weerspiegeling zijn van 
context en interacties in het verleden, hoe zij sturend zijn in de huidige interac-
ties en daarmee bovendien sturend zijn in het proces van her-schepping van de 
organisatie. Dit komt overigens overeen met de rol die aan cultuur wordt 
toegekend: ‘Culture is important to learning because it acts “as a symbol and 
storage of past learning”, and it works as an instrument to communicate this 
learning throughout the organization’ (Weick & Westley, 1996: 445).  
 
Zoals gesteld zal wat het hanteren van de verschillende perspectieven aan be-
tekenissen van ongeschreven regels in relatie tot het organisatieleervermogen 
hebben opgebracht in het volgende hoofdstuk worden behandeld. Hoofdstuk 10 
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Van een etnografische beschrijving naar een 
diagnose van het organisatieleervermogen 
 
In de inleiding van dit derde deel is een begrips bepaling van het concept onge-
schreven regels gegeven en is een verbinding gelegd met organisatieleerver-
mogen. In dit hoofdstuk wordt vanuit elk van de perspectieven zoals ontwikkeld 
in deel twee, een karakterisering gegeven aan ongeschreven regels. De 
onderliggende premisse is dat we door vanuit elk perspectief te kijken naar wat 
dit perspectief vertelt over ongeschreven regels, we omgekeerd vanuit de onge-
schreven regels die we vinden in een organisatie iets over die organisatie kun-
nen vertellen met betrekking tot dat perspectief. Omdat elk perspectief is uitge-
diept in relatie tot leren, kunnen vanuit de gevonden ongeschreven regels uit-
spraken gedaan worden over het leervermogen van de organisatie. 
Paragraaf 2 heeft een zeer praktisch karakter: hier gaat het erom dat een advi-
seur, manager, opleider of onderzoeker concreet gaat begrijpen hoe de onge-
schreven regels geïnterpreteerd worden met betrekking tot het organisatieleer-
vermogen  door gebruik te maken van de vijf perspectieven.  
9.1 De ongeschreven regels vanuit elk van de vijf perspectieven 
Uit literatuurstudie blijkt dat vanuit elk perspectief op een andere manier geke-
ken wordt naar ongeschreven regels en een ongeschreven regel op een geheel 
eigen manier gekarakteriseerd kan worden. Sommige ongeschreven regels 
maken pas een belemmerende factor zichtbaar, wanneer ze vanuit een bepaald 
perspectief worden bekeken. Dat wil zeggen dat de ongeschreven regels inge-
deeld kunnen worden naar de verschillende perspectieven.  
Ongeschreven regels vanuit een contextperspectief  
Ongeschreven regels worden vanuit een contextperspectief opgevat als ge-
dragsregels die een logisch gevolg zijn van bestaande structuren, systemen en 
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gedrag van het management, gegeven wat medewerkers voor zichzelf willen 
bereiken (Scott-Morgan, 1994).Veranderingen in de context impliceren dan ook 
vaak veranderingen in de ongeschreven regels. De context waarbinnen onge-
schreven regels ontstaan, is dezelfde context als waarbinnen geleerd wordt. Dit 
betekent dat de ongeschreven regels gebruikt kunnen worden in de diagnose 
van de context voor het organisatieleren. 
Ongeschreven regels vanuit een emotieperspectief  
Vanuit een emotieperspectief geven ongeschreven regels een beschrijving van 
sociaal-emotioneel gedrag. Hierdoor kan worden gezien of in de organisatie de 
neiging bestaat emoties te onderdrukken, ze juist constructief te gebruiken, er 
sociale (on)veiligheid bestaat, of er emotionele taboes zijn, of mensen in hun 
beleving zichzelf kunnen zijn en dergelijke. Ongeschreven regels kunnen vanuit 
het emotieperspectief opgevat worden als ‘feeling rules’: gedragsregels die het 
sociaal-emotioneel verkeer reguleren. Sommige emotieregels hebben een inte-
grerend effect (regels die gevoelens zoals liefde, loyaliteit en trots stimuleren) 
en andere emotieregels veroorzaken juist verschillen binnen de groep. Deze 
regels versterken bijvoorbeeld angst en boosheid (Kemper, 1984, in: Cox, 
1999). Niet elk sociaal-emotioneel gedrag is ondersteunend voor organisatiele-
ren. Organisatieleren stelt bijvoorbeeld eisen aan emotionele competentie, so-
ciale veiligheid en bovendien is positieve emotie gunstig voor leeractiviteiten. 
Ongeschreven regels kunnen aantonen dat de emotionele competentie laag of 
hoog is en omdat bepaalde ongeschreven regels negatieve emotie induceren 
en andere juist positieve emotie, geven ongeschreven regels ook vanuit dit per-
spectief een potentieel belemmerende werking aan.  
Ongeschreven regels vanuit een mentaal perspectief  
Ongeschreven regels worden vanuit een mentaal perspectief opgevat als ge-
dragsnormen die onderliggende waarden, overtuigingen, principes en percep-
ties bevatten. Dit betekent dat het voorhouden van een inventarisatie van onge-
schreven regels, een spiegel is voor de gemeenschappelijke mentale modellen 
in de organisatie. Het betekent ook dat ongeschreven regels mede ontstaan 
door bestaande mentale modellen; de context waarbinnen medewerkers zich 
bewegen wordt op een bepaalde manier gepercipieerd op basis waarvan men-
sen hun handelen bepalen. In die zin staat de context niet ‘los’ van de mede-
werkers: de context wordt in de hoofden van de medewerkers gecreëerd door 
de betekenis die ze eraan geven. Veranderingen in de context hoeven hierdoor 
niet altijd effect te hebben en effecten kunnen onvoorspelbaar zijn. Niet elke set 
van normen, waarden, veronderstellingen, principes en percepties is gunstig 
voor de kwaliteit van denkgedrag en organisatieleren, waardoor ten aanzien 
van de ongeschreven regels een inschatting mogelijk is of de organisatie be-
lemmerende en bevorderende normen, waarden, veronderstellingen, principes 
en percepties heeft. 
Ongeschreven regels vanuit een motivatieperspectief  
In het motivatieperspectief komen ongeschreven regels voort uit de beweegre-
denen van mensen; doordat mensen bepaalde dingen willen bereiken, gaan ze 
zich op een bepaalde manier gedragen, waarin patronen zichtbaar worden. Dit 
sluit volledig aan bij Scott-Morgan’s analysemodel. Ongeschreven regels, en de 
expliciete motivatoren, laten zien wat de beweegredenen in de organisatie zijn. 
Tevens kan uit de ongeschreven regels gedrag volgen waaruit kan worden af-
geleid wat het niveau van leer- of werkmotivatie is.  
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Ongeschreven regels vanuit een ervaringsperspectief 
Het ervaringsperspectief richt de aandacht op de mate waarin aan de voor-
waarden voor leren uit ervaring is voldaan. Een voorbeeld is de aanwezigheid 
van routines die medewerkers van feedback voorzien. 
9.2 Toepassing van het raamwerk 
Het totale onderzoek – van etnografische analyse tot een diagnose van het or-
ganisatieleervermogen – bestaat uit drie stappen: 
 
1. Het genereren van de data met behulp van de methode van Scott-Morgan; 
2. Het leggen van de relatie tussen de data en de verschillende perspectieven 
binnen het raamwerk; 
3. Het interpreteren van de ongeschreven regels ten aanzien van hun conse-
quenties voor het organisatieleervermogen. 
 
De data waarover de onderzoeker beschikt wanneer hij de methode van Scott-
Morgan heeft toegepast bestaan uit het volgende: 
1. De ongeschreven regels;  
2. De relatie met andere ongeschreven regels; 
3. De motivator achter elke ongeschreven regel; 
4. Wat de bepalende machtgevers zijn per ongeschreven regel; 
5. Waar de ongeschreven regel primair mee in verband staat. Zo kan een on-
geschreven regel verwijzen naar een eigenschap van de structuur, de sys-
temen of managementgedrag maar ook naar de werksfeer; 
6. Wat de effecten zijn van elk van de ongeschreven regels in relatie tot de 
organisatieproblemen/ de vraagstelling van het onderzoek. 
 
Hieronder wordt een voorbeeld uitgewerkt van de vragen die gesteld worden tij-
dens het onderzoek met voorbeeldantwoorden uit één van de casestudies. De 
antwoorden zijn niet letterlijk uit één van de interviews maar antwoorden zijn 
van gelijke strekking: 
 
Wat is belangrijk voor u in deze organisatie? 
‘Een hoger loon: carrière’ 
Wie beslist erover of u dat al of niet bereikt? 
‘Het management’ 
Wat moet je vooral wel en vooral niet doen om hier carrière te maken? 
‘Je moet hier alles snel doen, […]’ 
Waarom? 
‘Het proces draait door, dag en nacht en kan niet worden gestopt zonder dat het 
enorme kosten met zich meebrengt’.  
Wat zijn hiervan de effecten? 
‘Problemen worden altijd ad hoc opgelost. We kijken niet naar onderlinge ver-
banden. We leren dus niet. We zijn wel getraind in het snel vinden van oplos-
singen en dat is belangrijk. Als het proces stil komt te liggen kost dat al gauw 
een ton’.   
Wat ziet u als de belangrijkste oorzaak en als belangrijkste functie van deze 
ongeschreven regel? 
‘het productieproces hier: dat moet continu door. Verder krijg je ook respect als 
je snel bent’. 
 




Met de eerste vraag krijgt de onderzoeker inzicht in de motivatoren in de orga-
nisatie. Met de tweede vraag komt de onderzoeker de machtgever te weten die 
bij de genoemde motivator en ongeschreven regel hoort. De ongeschreven re-
gel wordt met derde volgende vraag boven tafel gehaald. De vragen ‘waarom?’ 
en ‘wat ziet u als de belangrijkste oorzaak of functie van deze ongeschreven 
regel?’ geven inzicht in de belangrijkste relatie van de ongeschreven regel tot 
het hele systeem. Naar de effecten wordt ook expliciet gevraagd. 
De belangrijkste relaties van de ongeschreven regel met het hele systeem, dus 
ook andere ongeschreven regels, worden in de laatste fase van het onderzoek 
onderzocht. Hiertoe worden hypothesen geformuleerd die vervolgens worden 
voorgelegd aan de laatste groep respondenten.  
Het tweede onderdeel waarop hypothesen worden geformuleerd door de on-
derzoeker die vervolgens worden getoetst, is de relatie van de ongeschreven 
regels en de organisatieproblemen/ de vraagstelling van het onderzoek. Deze 
relaties liggen over het algemeen voor de hand en zijn vaak al impliciet en on-
bewust genoemd door respondenten. Ter verificatie worden ze echter expliciet 
als hypothesen geformuleerd en voorgelegd. De onderzoeker trekt geen con-
clusies zonder deze te verifiëren. 
 
Vanuit de kennis van de belangrijkste relatie van een ongeschreven regel tot 
het systeem (bestaat een ongeschreven regel bijvoorbeeld primair als reactie 
op een eigenschap van de structuur of om een prettige werksfeer te bereiken), 
maakt het mogelijk te bepalen welk perspectief moet worden gehanteerd (stap 
2) om de betekenis voor het organisatieleervermogen te bepalen (stap 3).  
 
Om de ongeschreven regels van betekenis te voorzien voor het organisatieleer-
vermogen, is vanuit het raamwerk een ‘karakterisering’ van ongeschreven re-
gels ontwikkeld die kan worden gebruikt om de ongeschreven regels naar de 
verschillende perspectieven in te delen. Wat deze verschillende karakteriserin-
gen inhouden, wordt nu behandeld.  
Ongeschreven regels met een contextueel karakter 
Een ongeschreven regel heeft primair een contextueel karakter indien een on-
geschreven regel duidelijk gedrag voorschrijft om machthebbers tevreden te 
houden (wie de macht heeft is contextueel bepaald). Een voorbeeld is ‘bekriti-
seer de manager niet’. Ten tweede heeft een ongeschreven regel een contex-
tueel karakter indien zij gerelateerd is aan de organisatiestructuur (ook de fysie-
ke structuur van de werkvloer en het gebouw). En ten derde heeft een onge-
schreven regel een contextueel karakter indien zij gerelateerd is aan een orga-
nisatiesysteem, bijvoorbeeld: ‘je moet zelf je informatie verzamelen, het is hier 
een jungle’ (wijzend op de afwezigheid van een informatiesysteem). 
Ongeschreven regels met een (sociaal-)emotioneel karakter 
Een ongeschreven regel heeft primair een (sociaal-)emotioneel karakter indien 
een ongeschreven regel een emotie-inducerende gedragsnorm/waarde betreft 
(cognitief-emotioneel). Voorbeelden zijn ‘wees niet te enthousiast over je werk’,  
‘doe iets belangeloos voor je collega’ of ‘emotie is iets voor buiten het werk’.  
Ongeschreven regels met een mentaal karakter 
Een ongeschreven regel heeft primair een mentaal karakter als de ongeschre-
ven regel duidelijk een norm, waarde, veronderstelling, principe of een domi-
Hoofdstuk 9  Naar een diagnose van het organisatieleervermogen 
   
 
131 
nante perceptie aangeeft of duidelijk een interpretatie betreft zonder dat het be-
trekking heeft op het sociaal-emotionele leven (dan wordt de ongeschreven re-
gel namelijk onder het emotionele perspectief geplaatst). Voorbeelden zijn ‘af-
spraak is afspraak’ of ‘de klant is koning’.  
Ongeschreven regels met een motivationeel karakter 
Een ongeschreven regel heeft primair een motivationeel karakter wanneer de 
ongeschreven regel duidelijk (een gebrek aan) motivatie of commitment aan-
geeft (of aanverwante begrippen als werklust, loyaliteit, enzovoort). Een voor-
beeld is: ‘doe nooit meer dan van je gevraagd wordt’. Informatie over het moti-
vationele perspectief wordt tevens verworven doordat in de ongeschreven re-
gel-interviews expliciet gevraagd wordt naar de motivatoren van de medewer-
kers. Hieruit komt informatie boven zoals bijvoorbeeld dat men uitsluitend voor 
het loon komt, of dat juist uitdagend werk en zelfontplooiing de belangrijkste 
drijfveren zijn.  
Ongeschreven regels met een ervaringskarakter 
Een ongeschreven regel wordt toebedeeld aan het ervaringsperspectief wan-
neer er duidelijk uit blijkt dat mensen (niet) optimaal van ervaringen kunnen le-
ren. Dit kan veroorzaakt zijn doordat mensen wel of niet genoeg ruimte wordt 
gegeven om nieuwe ervaringen op te doen of doordat feedback op handelingen 
ontbreekt of juist aanwezig is. Een voorbeeld van een ongeschreven regel met 
een ervaringskarakter is: ‘kijk niet terug maar richt je op het halen van de dead-
line van het volgende project’.  
Meerdere perspectieven  
Het is mogelijk dat een ongeschreven regel vanuit verschillende perspectieven 
een belemmerende (of bevorderende) betekenis krijgt. Een voorbeeld is de on-
geschreven regel ‘spreek de baas niet tegen’. Een dergelijke ongeschreven re-
gel legt verwachtingen, normen, waarden en overtuigingen bloot van zowel de 
werknemers als waarschijnlijk ook de manager. Met andere woorden: het maakt 
iets zichtbaar van de cultuur, waardoor deze ongeschreven regel zichtbaar 
wordt vanuit het mentale of emotionele perspectief en daar dus onder geplaatst 
moet worden. Omdat de ongeschreven regel echter ook iets bloot legt over de 
context, namelijk de ongeschreven regel doet een uitspraak over het manage-
ment, wordt deze ook onder het contextperspectief geplaatst. Een cultuurver-
andering kan namelijk een aangewezen interventie zijn (een mentaal-
emotionele interventie), maar het vervangen van de manager kan ook een ef-
fectieve interventie zijn (een aanpassing in de context van de werknemers, met 
name omdat het gaat om een bezetting van een functie met macht). 
 




9.3 Uitleiding  
In dit hoofdstuk is de relatie gelegd tussen organisatieleren en ongeschreven 
regels. In deze uitleiding zullen we kort de redenering weergeven die in dit 
hoofdstuk wordt gevolgd en die ten grondslag ligt aan dit onderzoek. Onge-
schreven regels zijn multi-interpretabel en geven inzage in het daadwerkelijk 
gedrag in de organisatie. Waar we ons specifiek op richten is het organisatiele-
ren. Uit de literatuur over organisatieleren weten we veel over allerlei elementen 
die een bevorderende en leerbelemmerde werking hebben. De literatuur is ge-
ordend in vijf perspectieven. Elk van deze vijf perspectieven maakt elementen 
van leerprocessen zichtbaar. Dit kunnen contextuele elementen, emotionele, 
mentale, motivationele, en elementen met betrekking tot ervaringsleren zijn. 
Door met deze vijf perspectieven naar ongeschreven regels te kijken, worden 
deze elementen zichtbaar. Vervolgens kunnen uitspraken gedaan worden over 
het organisatieleren (wat het bevordert en wat het belemmert) in de betrokken 
organisatie. Op basis daarvan kan een weloverwogen interventie worden geko-
zen. In vijf stappen komt het op het volgende neer:  
1. Inventariseer de ongeschreven regels; 
2. Kijk ernaar vanuit elk van de vijf perspectieven; 
3. Welk perspectief maakt het meeste zichtbaar (een contextperspectief, een 
emotieperspectief?); 
4. Plaats de ongeschreven regels binnen dat perspectief;  
5. Wat zegt de organisatieleertheorie vervolgens over de waargenomen ele-
menten: is er sprake van leerbevorderend of leerbelemmerend effect?  
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Voor de ontwikkeling van het raamwerk zijn in dit onderzoek zes casestudies-
uitgevoerd. In deze casestudies zijn in de eerste plaats de ongeschreven regels 
geïnventariseerd met behulp van de methode van Scott-Morgan. Vervolgens is 
telkens het raamwerk gebruikt om leerbelemmeringen te traceren. Het raam-
werk is in de loop van de casestudies verder ontwikkeld.  
 
De verslaglegging van de casestudies betreft enerzijds de werking en de ont -
wikkeling van het raamwerk. Anderzijds worden de inhoudelijke ongeschreven 
regels en consequenties voor het organisatieleervermogen gepresenteerd. De 
methode van Scott-Morgan, beschreven in hoofdstuk 3, is onverkort toegepast 
voor het in kaart brengen van de ongeschreven regels. Elk van de casestudies 
dient dezelfde doelen. Deze doelen waren het testen of: 
 
1. de vijf perspectieven inderdaad behulpzaam zijn voor het interpreteren van 
de ongeschreven regels met het oog op het organisatieleren; 
2. de methode, met de aanvulling van het raamwerk, eenvoudig toepasbaar is 
door anderen dan de ontwikkelaar. 
 
De casestudies verschillen als volgt van elkaar. 
 
Ten eerste representeren de casestudies een ontwikkelingsproces, waarbij er-
varingen en verbeteringen in een casestudy zijn meegenomen in de volgende 
casestudy. In de tijd gezien zaten een aantal studies dicht op elkaar of liepen 
zelfs parallel. Deze studies konden elkaar wederzijds bestuiven. Hoewel in de 
verslaglegging leerervaringen worden genoemd, is de manier waarop het case-
studymateriaal in de huidige verslaglegging is geïnterpreteerd en weergegeven, 
ontstaan nadat het leerproces over alle casestudies heen is doorlopen.  
 
Ten tweede hadden alle onderzoeksvragen betrekking op organisatieleren maar 
verschilden de onderzoeksvragen doordat gezocht is naar aansluiting bij de be-
hoefte van de organisatie.  
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Ten derde zijn er verschillende organisationele settings en situaties bewust op-
gezocht om eventuele contra-indicaties van de methode, inclusief het raam-
werk, op het spoor te komen. Zo werd in de literatuur aangegeven dat onge-
schreven regels alleen ontstaan in een ‘history of interactions’ wat kan implice-
ren dat de methode alleen kan werken in organisaties die al langere tijd be-
staan, waarbij er tevens sprake is van een bepaalde intensiteit van de interac-
ties. In casestudy 5 is hiermee ervaring opgedaan: er is een situatie opgezocht 
van een kort bestaande projectorganisatie waarbij de deelnemers elkaar weinig 
frequent zagen.  
 
Ten vierde waren de eerste twee casestudies de eerste ervaring van de onder-
zoeker met Scott-Morgan’s methode. Zij gaven de aanleiding tot het onderzoek 
dat in dit werk wordt gepresenteerd. Het uiteindelijk ontwikkelde raamwerk is 
hier achteraf toegepast en is de basis voor de huidige verslaglegging. Omdat de 
vraagstelling in beide casestudies betrekking hadden op teamontwikkeling, en 
leren als onderdeel daarvan werd beschouwd, is er tijdens de interviews expli-
ciet aandacht voor geweest. Een systematische ordening heeft achteraf plaats-
gevonden met behulp van het raamwerk.  
 
Ten vijfde zijn de derde, vierde en vijfde casestudies uitgevoerd door drie kop-
pels van doctoraalstudenten: case 3: Afman en de Jong, 2000; 4: Van Donge & 
van Loon, 2000; 5: Paulusma & van den Eijnden, 2000. Dit is gebeurd om na te 
gaan of de methode ook toepasbaar is door anderen dan de ontwikkelaar. Bo-
vendien is het doel geweest een extra reflectieslag in te bouwen en blinde vlek-
ken van de onderzoeker te vermijden. De ervaringen van de studenten leidden 
tot aanpassingen in het raamwerk. Zij reflecteerden met name op de behulp-
zaamheid van het kader, de positie van relevante concepten en de conceptuali-
satie en naamgeving van concepten. De laatste casestudy is uitgevoerd door 
de onderzoeker en een collega, dhr. Drs. Diepeveen. 
 
In de eerste paragraaf wordt ingegaan op een aantal ontwikkelingen als gevolg 
van het uitvoeren van de casestudies. Een van de belangrijke resultaten van 
het leerproces in de casestudies, in combinatie met de theorie die behandeld is 
in de hoofdstukken 4 tot en met 8, is een tabel die als hulpstuk dient om bete-
kenis te geven aan de ongeschreven regels. Vanuit de theoretische achter-
grond worden via de ongeschreven regels de leerbelemmeringen en bevorde-
rende factoren zichtbaar gemaakt.  
 
De volgende vijf paragrafen zullen elk een casestudy behandelen. Deze para-
grafen beginnen met een korte beschrijving van de casestudyorganisatie, ge-
volgd door de onderzoeksvraag. Vervolgens zal het inhoudelijke studiemateriaal 
worden gepresenteerd waarna het ontwikkelingsresultaat van de casestudies 
met betrekking tot de methode wordt besproken. Paragraaf 8 bevat een samen-
vatting en conclusies.  
10.1 Ontwikkelingsresultaten over de casestudies heen 
Bij de bespreking van de afzonderlijke casestudies in de volgende paragrafen, 
zullen ontwikkelingen in de methode besproken worden die direct resultante 
waren van die specifieke casestudy. Er zijn echter ook ontwikkelingsresultaten 
die niet aan een afzonderlijke casestudy toe te schrijven zijn, maar resultante 
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zijn van meerdere ervaringen met toepassing van de methode en het raam-
werk.  
 
Ten eerste ontstond een belangrijke verbetering nadat aanvankelijk de vijf per-
spectieven als containerbegrippen werden gehanteerd en algemeen gehouden 
werden. De verwachting was dat dit het toedelen gemakkelijk zou maken, terwijl 
het toch voldoende zou zijn om leerbelemmeringen te onderscheiden. Het bleek 
echter dat een nauwkeurige beschrijving en invulling van de vijf perspectieven,  
juist hielp bij het toedelen van de ongeschreven regels aan de vijf perspectie-
ven. Het geheel aan elementen dat onderscheiden is in de literatuur als potenti-
eel leerbelemmerend, is vervolgens expliciet opgenomen in het raamwerk. Hier 
zijn uiteindelijk tabellen voor ontwikkeld die het interpreteren en toedelen van de 
ongeschreven regels relatief eenvoudig maken. Deze tabellen zijn gebruikt bij 
de casestudyverslaglegging in dit hoofdstuk. 
 
Een tweede verbetering betrof de toepasbaarheid van het raamwerk. Aanvan-
kelijk werd het toedelen van de ongeschreven regels aan de perspectieven uit-
gevoerd op basis van de herkenbaarheid van een regel vanuit een bepaald per-
spectief. Daarbij bleek de volgorde van de perspectieven behulpzaam te zijn. 
Ongeschreven regels die direct samenhangen met de context en ongeschreven 
regels die een sociaal-emotionele component hebben, zijn het gemakkelijkst te 
herkennen. Het is dus praktisch om de ongeschreven regels eerst (in volgorde) 
vanuit die twee perspectieven te bekijken. Het toedelen van de ongeschreven 
regels aan de perspectieven leek hierdoor enigszins arbitrair wat tevens tot ui-
ting kwam in een enigszins moeizame navolgbaarheid van de onderzoeksresul-
taten. Dit heeft de onderzoeker ertoe gedwongen nogmaals zorgvuldig na te 
gaan waarop hij zijn toedeling aan de perspectieven baseerde. Hiertoe is op-
nieuw naar de interviews en interview-analyses gegaan. De relaties die van be-
lang zijn voor het toedelen van de ongeschreven regels aan de perspectieven 
bleken expliciet genoemd te zijn door de respondenten doordat door de onder-
zoeker(s) steeds gevraagd is naar de belangrijkste verbanden tussen de onge-
schreven regels, hun oorzaken, effecten en relaties met andere ongeschreven 
regels. Dit is overigens geheel conform de methode van Scott-Morgan (zie 
hoofdstuk 3). Hoewel dus de relaties tussen de ongeschreven regels en de per-
spectieven in feite door toepassing van de methode van Scott-Morgan al zijn 
gelegd, voegt het raamwerk om twee redenen waarde toe. Ten eerste worden 
de perspectieven expliciet geadresseerd. Het interpretatiekader van Scott-
Morgan onderscheidt maar enkele (verklarende) invalshoeken waardoor ook 
het interventierepertoire beperkter is dan het interventierepertoire dat voortvloeit 
uit het raamwerk. Ten tweede onderscheidt het raamwerk met de perspectieven 
bestaande inzichten in de literatuur betreffende organisatieleervermogen en 
kunnen de effecten van de ongeschreven regels dus worden doorvertaald naar 
een diagnose van het organisatieleervermogen.  
 
De tabel op de volgende pagina is ontwikkeld om de ongeschreven regels te in-
terpreteren en toe te delen naar de perspectieven (tabel 10.1). Binnen elk per-
spectief zijn kenmerken onderscheiden met elementen die van belang zijn voor 
het leerpotentieel van de organisatie.  
Deze kenmerken en elementen, en hun effect op het organisatieleren, zijn ge-
destilleerd uit de literatuur en zijn behandeld in de hoofdstukken 4 tot  
en met 8.  









Kenmerken waarnaar gekeken wordt per perspectief voor 









Interfaces tussen interafhankelijke procesonderdelen 
Regelcapaciteit 
Mate van hiërarchie 
Hoeveelheid formele regels 
Consistentie van formele regels 
Soort sturing en beheersing 
 
Systeemkenmerken 
Mate van ondersteuning van communicatie, monitoring, beslissen, 
informatieborging, -verspreiding, en –uitwisseling 
Systeemontwerp in relatie tot regelcapaciteit 





Mate waarin het management medewerkers betrekt in betekenisverlening: benutting 









Kwaliteit emotie-inducerende gedragsnormen/waarden/regels 
 
Affectieve kenmerken 
Mate van (tonen) waardering en acceptatie tijdens interacties, mate van sociale vei-
ligheid, openheid, en eerlijkheid, aanwezigheid emotiewerk 
 
Kenmerken van emotionele competentie 
Mate waarin mensen in staat zijn tot zelfreflectie, kunnen omgaan met en benutten 
van kritiek en feedback, om kunnen gaan met tegenslag, zichzelf kunnen motiveren, 






Kenmerken van mentale modellen  
Mate waarin de aanwezige normen, waarden, overtuigingen, veronderstellingen 
gedachte-uitwisseling, reflectie en verkenning toelaten 
 
Kenmerken van het collectief denkvermogen 
Aanwezigheid van basisvaardigheden zoals analyseren, synthetiseren, brainstormen, 





Kenmerken van motivatoren 
De mate waarin de motivatoren organisatieleren direct instigeren 
 
Kenmerken van motivatie en commitment 
Aanwezigheid van enthousiasme, energie, ‘zin’, motivatie, loyaliteit, commitment, met 





Kenmerken van feedback 
Mate van zorgvuldigheid, hoeveelheid, balans in sterke en zwakke punten, duidelijk-
heid en nauwkeurigheid, en context van feedback en beschikbaarheid vergelijkings-
bronnen  
 
Kenmerken van ervaringsleren 
De mate waarin geleerd wordt van fouten, het bestaan van taboes op fouten, proble-
men in hun soort worden herkend, gezorgd wordt voor voldoende probleemoplossend 
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Toelichting op de tabel 
De kenmerken en elementen die opgesomd zijn in de tabel zijn uitgebreid aan 
bod gekomen in hoofdstuk 4 tot en met 8, waarin tevens de relatie is gelegd 
met het effect op het organisatieleervermogen. Om te voorkomen dat hier deze 
hoofdstukken in het kort worden herhaald, wordt hier slechts globaal per ken-
merk genoemd wanneer er sprake is van een leerbelemmerend effect en wordt 
verwezen naar de voorgaande hoofdstukken voor de achterliggende theorie. 
Het is overigens uitdrukkelijk een premisse in dit onderzoek dat organisatieleren 
een veelzijdig fenomeen is wat betekent dat bij het interpreteren van de onge-
schreven regels de perspectieven, kenmerken, elementen, en ongeschreven 
regels in hun samenhang bekeken moet worden. Zo kan het zijn dat een orga-
nisatiekenmerk dat zichtbaar wordt vanuit het contextperspectief als leerbe-
lemmerend wordt gecategoriseerd, maar dat andere organisatiekenmerken 
zichtbaar wordend uit hetzelfde of uit een ander perspectief, dit effect verster-
ken, neutraliseren of zelfs omkeren. Organisaties worden in dit onderzoek ge-
zien als intelligente systemen. Organisaties kunnen juist dankzij gebreken ge-
dwongen worden slimme manieren te bedenken om het werk gedaan te krijgen 
en hiertoe hun eigen leren organiseren (bijvoorbeeld door de vorming van in-
formele learning communities). 
 
Vanuit het contextperspectief kunnen ongeschreven regels een aantal structu-
rele kenmerken zichtbaar maken waaronder de aanwezigheid of het ontbreken 
van interfaces tussen interafhankelijke procesonderdelen. Wanneer belangrijke 
interfaces ontbreken is dit leerbelemmerend want om te kunnen leren is regel-
capaciteit en procesoverzicht vereist. Uiteraard kan bij het ontbreken van be-
langrijke interfaces nog steeds worden geleerd, maar voor het bereiken van de 
doelen van de organisatie (in dit onderzoek is dit als doel van organisatieleren 
gedefinieerd) is het van belang dat leerprocessen plaats vinden die van doen 
hebben met het kernproces. Het personeel leert ook van een cursus EHBO 
maar in onze opvatting gebruiken we dan nog niet de term ‘lerende organisatie’. 
Indien daarintegen professionals door procesoverzicht de consequenties van 
hun eigen keuzes kunnen overzien, zijn zij in staat hun handelen adequaat bij te 
sturen.  
Een sterke hiërarchie heeft verschillende effecten op het organisatieleervermo-
gen. Eén daarvan is dat er een grote afstand tussen besturing en uitvoering be-
staat waardoor tevens regel- en dus leercapaciteit op de werkvloer wordt be-
perkt. Andere structurele kenmerken die leerbelemmerend effect hebben, zijn: 
een gebrek aan transparantie, een overmatige hoeveelheid formele regels, in-
consistentie tussen regels, sturing slechts op output, geringe procesbeheersing 
en het ontbreken van het stellen van doelen. Het gaat hierbij om een balans. 
Een overbeheersd proces kan elke variëteit eruit hebben georganiseerd waar-
door verbetering niet meer mogelijk is. Outputsturing biedt daarintegen hande-
lingsvrijheid en is dus tot op zekere hoogte gunstig. Het kan echter zo ver zijn 
doorgevoerd dat er geen zicht meer bestaat op de onderliggende processen 
waardoor verbetering wordt belemmerd. 
Vanuit het contextperspectief kan tevens zichtbaar worden dat er sprake is van 
gebrekkige of adequate systemen die het organisatieleren (zouden moeten) 
ondersteunen: communicatiesystemen, monitoring en beslissingssytemen, in-
formatieborging, verspreiding en uitwisseling maar ook operationele systemen 
die de regelcapaciteit van medewerkers kunnen ondersteunen in plaats van be-
perken. Inconsistentie tussen systemen en structuur zijn ten slotte ook leerbe-
lemmerend: er worden onderling verschillende signalen de organisatie in ge-
stuurd; organisatieleden gaan daarin hun eigen selecties maken, de organisatie 
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verliest aan doelgerichtheid. Ook hier blijft echter een spanningsveld bestaan: 
enige variëteit blijft noodzakelijk (verg. inleiding deel II). 
De laatste kenmerken die vanuit een contextperspectief zichtbaar worden ten 
slotte betreffen het management. Over het algemeen is een grote machtsaf-
stand tussen management en medewerkers nadelig voor het organisatieleren 
omdat het leidt tot een lagere bekritiseerbaarheid van het management. Ook 
kan het management te dominant zijn in de betekenisverlening. Een belangrijk 
effect daarvan is dat de variëteit aan invalshoeken en inzichten binnen de orga-
nisatie wordt gereduceerd, en daarmee het organisatieleren negatief wordt be-
invloed.  
 
Vanuit het emotieperspectief kan waargenomen worden dat het leervermogen 
belemmerd wordt doordat de bestaande ongeschreven regels negatieve emotie 
induceren, sociale onveiligheid produceren, openheid en eerlijkheid belemme-
ren, enzovoort. Ook geven ongeschreven regels inzicht in de mate van emotio-
nele competentie van de organisatie. Gebrek aan zelfreflectie, slecht om kun-
nen gaan met kritiek en tegenslag zijn belemmerende factoren. Het tegenover-
gestelde is uiteraard ook mogelijk. 
 
Vanuit het mentale perspectief kan worden gezien dat het leren bevorderd of 
belemmerd wordt door bestaande normen, waarden, overtuigingen, opvattingen 
en doordat vaardigheden als zorgvuldig analyseren, brainstormen, visie ontwik-
kelen e.d. aanwezig zijn of ontbreken. 
 
Wanneer motivatoren zoals zelf-ontplooiïng en persoonlijke ontwikkeling ont -
breken duidt dat in het algemeen op een belemmerend element voor het orga-
nisatieleervermogen. Ook kan een gebrek aan enthousiasme, energie, ‘zin’, 
loyaliteit e.d. worden waargenomen. Het tegenovergestelde kan uiteraard ook 
zichtbaar worden. Veel enthousiasme en energie wil echter nog niet zeggen dat 
er ook geleerd wordt: het betekent alleen dat de belangrijke motivatoren van de 
organisatieleden worden bevredigd. Zelfs als ‘leren’ een belangrijke motivator 
is, kan dit nog op individueel niveau blijven steken. Het blijft dus zo dat alleen 
het beeld dat de verschillende perspectieven gezamenlijk schetsen, conclusies 
kunnen worden getrokken.  
 
Het ervaringsperspectief maakt leerbelemmeringen of leerbevorderende facto-
ren zichtbaar door te kijken of feedback al of niet zorgvuldig wordt gegeven met 
betrekking tot hoeveelheid, balans in sterke en zwakke punten, duidelijkheid en 
nauwkeurigheid. Ook de context van feedback is van belang. De afwezigheid 
van vergelijkingsbronnen wordt als leerbelemmerend beschouwd. Ervaringsle-
ren ten slotte, wordt belemmerd wanneer er taboes bestaan op het maken van 
fouten, camouflagegedrag bestaat, er zondebokken worden gezocht, juist over-
dreven luchthartig wordt gedaan over fouten, er niet van problemen wordt ge-
leerd of doordat ze niet met de juiste vaardigheden worden benaderd.  
 
Deze vijf perspectieven vormen het raamwerk waarmee de data die met behulp 
van de etnografische methode van Scott-Morgan worden gegenereerd, worden 
geïnterpreteerd. De redenering daarbij is dat Scott-Morgan’s inventarisatie een 
volledig beeld geeft van de ongeschreven regels, de oorzaken en de effecten 
maar dat er méér informatie uitgehaald kan worden door met het raamwerk de 
ongeschreven regels te interpreteren. Daarbij wordt expliciet de relatie gelegd 
met het organisatieleervermogen vanuit de inzichten die daarover in de litera-
tuur zijn ontwikkeld. De volgende paragrafen behandelen elk een casestudy. 
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10.2 Casestudy 1 
10.2.1 Beschrijving van de organisatie  
De eerste casestudy is uitgevoerd in een sectie van een grote internationale 
staalproducent. Het ten noorden van onze hoofdstad liggende industrieterrein is 
het grootste industrieterrein van één onderneming in Nederland. Er staan vele 
fabrieken en er ligt een compleet spoorwegnet om de grondstoffen en het staal 
te vervoeren. Enige tijd na het uitvoeren van de casestudy is deze onderneming 
gefuseerd met een grotere Engelse staalproducent.  
Vanwege een snelle verandering van de marktvraag, hebben drie en een half 
jaar voor de uitvo ering van de casestudies massaontslagen plaatsgevonden. Dit 
was een schok voor de hele organisatie omdat er van oudsher ‘lifetime em-
ployment’ was gegarandeerd. Met de reductie van personeel werd tegelijkertijd 
team werk geïmplementeerd. De sterk hiërarchische en klassieke lijnorganisatie 
werd geherstructureerd volgens de sociotechnische ontwerpleer. Een centraal 
element in de reorganisatie was de toename van de zelfsturing in alle lagen van 
de organisatie.  
Het succes van deze op meer zelfsturing gerichte herstructurering werd als cru-
ciaal gezien. De ontwikkeling van de zelfsturing verliep echter moeizaam. 
Gaandeweg groeide er een impasse tussen medewerkers en het management 
betreffende het veranderingsproces. Elke partij beschuldigde de ander niet vol-
gens het sociotechnisch gedachtengoed te handelen. Het management be-
schuldigde teamwerkers ervan geen verantwoordelijkheid en initiatief te nemen 
terwijl de teams het management ervan beschuldigden geen ruimte te geven 
voor het nemen van initiatieven, het opnemen van nieuwe taken en het explore-
ren van andere manieren van werken. Hierdoor werd de volgende centrale 
vraag geformuleerd: hoe komt het dat de teams aangeven dat zij geen ruimte 
krijgen terwijl het management aangeeft dat de teams geen verantwoordelijk-
heid en initiatief (ruimte) nemen?  
10.2.2 Onderzoeksaanpak  
De eerste twee dagen zijn gebruikt om algemene indrukken van de organisatie 
op te doen, het productieproces te begrijpen, onszelf te introduceren bij de or-
ganisatieleden, enkele eerste gesprekken op de werkvloer te voeren, onszelf te 
oriënteren op de structuur van de organisatie, het lezen van documenten en het 
bekend raken met de vele afkortingen. Op de derde dag werd gestart met de 
ongeschreven regel-interviews volgens de methode van Scott-Morgan. Om zo 
goed mogelijk aansluiting te bewerkstelligen bij de te interviewen medewerkers, 
is er voor gekozen om in dezelfde veiligheidskleding rond te lopen. Op bepaal-
de locaties was dit overigens ook verplicht. Er zijn twee secties met elk verschil-
lende teams (er werd in ploegen gewerkt). In totaal zijn 40 gesprekken gevoerd 
waarvan 38 ongeschreven regels-interviews, volgens de techniek beschreven in 
hoofdstuk 2. De interviews varieerden enigszins in lengte. Sommige interviews 
werden eerder afgebroken omdat ze te weinig opleverden. Andere interviews 
duurden langer dan 2 uur omdat de geïnterviewde veel van de ongeschreven 
regels kon benoemen en de achterliggende logica – in een gezamenlijk zoek-
proces – kon achterhalen. Het feit dat er in de laatste interviews geen nieuwe 
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dingen meer werden ingebracht gaf de onderzoekers het gevoel dat op zijn 
minst de belangrijkste ongeschreven regels boven water waren gebracht. Het -
zelfde gold voor de belangrijkste (belemmerende) neveneffecten en de onder-
linge relaties.  
De interviews vonden diagonaal door de organisatie plaats omdat ten eerste 
Scott-Morgan’s methode dit voorschrijft en ten tweede omdat de coördinatie 
tussen de verschillende lagen essentieel is voor het ontstaan van ongeschreven 
regels en daarom meegenomen moet worden in een dergelijk onderzoek.  
Na ongeveer twee weken waren de ongeschreven regels met hun neveneffec-
ten geïnventariseerd. Uiteindelijk is alles vastgelegd in een rapportage (Boude-
wijns & Buesink, 1996) en zijn de resultaten gepresenteerd aan het manage-
ment en overige respondenten.  
10.2.3 Resultaten van de casestudy 
De resultaten van de toepassing van Scott-Morgan’s methode en de interpreta-
tie van de ongeschreven regels met behulp van het in dit onderzoek ontwikkel-
de raamwerk, worden weergegeven in onderstaande tabellen. De leerbelemme-
ringen werden ten dele expliciet benoemd door de geïnterviewden. Ten dele 
werden deze voorzichtig als hypothese ingebracht tijdens de tweede en derde 
fase interviews (zie hoofdstuk 3) door de onderzoekers zodat de genoemde be-
lemmeringen geverifieerd zijn.  
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Casestudy 1 De ongeschreven regels verdeeld over de perspectieven ,tabel 3




Toelichting op de tabel: het contextperspectief 
De ongeschreven regel ‘doe alles snel/ alles moet snel’ werd genoemd in de 
context van het productieproces. Doordat procesonderbrekingen enorme kosten 
met zich mee brengen, is men volledig gericht op snelle oplossingen. Eén van 
de geïnterviewden gaf aan: ‘de helden zijn degenen die in een crisis de situatie 
redden, vooral wanneer het spectaculair is en er veel geld mee gemoeid is. De-
genen die crises voorkomen blijven buiten beeld, ook bij het management, al 
besparen ze veel meer geld’. Het redden van een crisissituatie is uiteraard van 
belang, maar er ontbreekt een parallel leersysteem. Na een crisis wordt niet 
onderzocht wat de onderliggende reden is van het ontstaan ervan. Overigens 
werd deze ongeschreven regel ook ondersteund door de groepscultuur: het le-
vert respect op bij collega’s om snel te zijn (vooral met oplossingen). 
  
De ongeschreven regel ‘wees niet te kritisch tegenover de organisatie’ werd 
genoemd in verband met het maken van carrière (en daarmee een hoger loon: 
de belangrijkste motivator in deze organisatie). Wilde je carrière maken, dan 
moest je het management te vriend houden en dat betekende in deze organisa-
tie dat je niet te kritisch moest zijn naar de organisatie, althans in de ogen van 
de organisatieleden. Omdat deze ongeschreven regel te maken heeft met het 
management, maar ook te maken heeft met de perceptie van de medewerkers, 
is deze ongeschreven regel ook opgenomen onder het mentale perspectief.  
 
Toelichting op de tabel: het emotieperspectief 
Ongeschreven regels die positieve dan wel negatieve emotie induceren, zijn in 
de eerste kolom geplaatst. Uit de literatuur blijkt dat negatieve emotie leerpres-
taties doet verminderen. De ongeschreven regel ‘wees niet te enthousiast over 
je werk’ en ‘doe eens iets belangeloos voor een collega’ hebben direct effect op 
de kwaliteit van emoties, (de eerste belemmert uiten van positieve emotie, de 
tweede bevordert positieve emotie).  
De tweede kolom geeft de affectieve kenmerken van de organisatie weer. On-
geschreven regels waaruit blijkt dat in interacties waardering, acceptatie, socia-
le veiligheid, openheid en eerlijkheid wel of niet worden getoond, zijn in deze 
kolom geplaatst. De ongeschreven regel ‘praat niet te veel over het werk’ wordt 
als gebrek aan openheid en eerlijkheid beschouwd: de ‘gesprekken’ die plaats-
vonden waren alleen ‘bullshit’, zoals geïnterviewden aangaven. De ongeschre-
ven regel ‘ben niet te lief’ had volgens geïnterviewden overigens te maken met 
de geschiedenis van de organisatie: ‘we komen van een cultuur van sterke 
mannen die zware shag roken en dat is nog steeds zichtbaar’. De ongeschre-
ven regel ‘alles moet snel’ kreeg naast het contextperspectief, ook vanuit dit 
perspectief betekenis: men oogstte waardering als men snel was met handelin-
gen en vooral oplossingen voor acute problemen. 
De derde kolom geeft de kenmerken van emotionele competentie weer. Uit de 
ongeschreven regel ‘bekritiseer niet in het openbaar’ (en de context van het in-
terview) blijkt dat in deze organisatie kritiek als bedreigend wordt ervaren en 
men erg ongemakkelijk is met elkaar feedback te geven. Dit is leerbelemme-
rend. Daarnaast weet men kritiek niet op een constructieve manier te gebrui-
ken. Enerzijds omdat kritiek vaak gegeven wordt als een manier om ontevre-
denheid te uiten. Anderzijds vindt onderbouwing en argumentatie van de kritiek 
niet plaats.  
Vanuit het emotieperspectief, valt een aantal dingen op. De sociaal-emotionele 
gedragsregels hebben een onderdrukkende werking op kritisch denken, pro-
actief gedrag en het sociale klimaat in het algemeen. Bovendien neigen de ge-
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dragsregels naar wat Barker noemt ‘concertive control’ (Barker, 1993). Daar-
naast zijn er veel onderling tegenstrijdige ongeschreven regels in de organisa-
tie. Dit leidt tot een ongezonde spanning en stress in de organisatie omdat men 
het nooit goed kan doen (verg. Op de Weegh, 1994; Euwema, 1994). Om een 
hoger loon te krijgen of carrière te maken (de belangrijkste motivatoren), moet 
men bijvoorbeeld initiatief tonen en zorgen dat men positief opvalt, zoals inge-
geven door het formele beleid. Maar dan hoort men niet meer bij de groep, want 
de groep schrijft voor dat je vooral geen uitslover mag zijn. Dit is af te leiden uit 
de ongeschreven regels en als controle is een respondent gevraagd een voor-
beeld te geven van iemand die veel initiatief neemt in de groep. Over deze per-
soon werd gezegd: ‘We mogen hem niet, hij probeert steeds een bruine arm te 
halen bij het management’.  
 
Toelichting op de tabel: het mentale perspectief 
De ongeschreven regel ‘wees niet te kritisch tegenover de organisatie’ is hier 
opgenomen als onderdeel van de bestaande mentale modellen. Deze onge-
schreven regel heeft namelijk het karakter van een overtuiging, al heeft deze 
betrekking op de context. Dit betekent dat er misschien op het niveau van de 
overtuiging geïntervenieerd zou moeten worden en dat een interventie in de 
context weinig effect sorteert.  
De ongeschreven regel ‘je mag geen fouten maken’ was een eye-opener voor 
het management. Ruim vier jaar voordat dit onderzoek werd gedaan, onder-
kende het management de belemmerende effecten van de ongeschreven regel 
die duidelijk aanwezig was in de organisatie. Fouten werden verborgen of bij 
anderen gelegd en fouten werden niet geëvalueerd waardoor kostbare fouten 
werden herhaald. (Eén fout kon kosten veroorzaken van honderdduizend euro).  
Er is veel geïnvesteerd om de effecten van deze ongeschreven regel te veran-
deren. Het management lanceerde een programma dat inhield dat wanneer een 
fout werd gemaakt, het hele team een presentatie moest houden. Hierin moest 
het team aangeven waarom zij dachten dat de fout was ontstaan en hoe deze 
in het vervolg voorkomen kon worden. Daarnaast probeerde het management 
een signaal te geven dat fouten maken geen schande is en probeerde fouten 
niet te straffen, ook niet verbaal.  
Het programma had effect: het aantal fouten (met name procesdoorbraken) 
daalde drastisch. De daling stagneerde echter op een bepaald moment en bleef 
steken op een nog onaanvaardbaar hoog niveau. Er werden nog steeds fouten 
gemaakt waarvan er vele onnodig waren volgens het management. Dezelfde 
mening bestond bij medewerkers, zoals bleek uit de interviews. Het was een 
onaangename verrassing dat een van de meest prominente ongeschreven re-
gels nog steeds ‘je mag geen fouten maken’ bleek te zijn. Uit nadere bestude-
ring bleek dat deze ongeschreven regel geen relatie had met het management. 
Hoewel deze ongeschreven regel historisch gezien deze achtergrond had, lag 
de basis van deze ongeschreven regel nu in de groep. Respect in de groep en 
een prettige werksfeer raakte men compleet kwijt als men een fout maakte. 
Men werd voortdurend herinnerd aan deze fout op een zeer onplezierige manier 
en gedurende lange tijd (hetzelfde gebeurde tussen groepen). De effecten van 
‘je mag geen fouten maken’ waren nog steeds even schadelijk. Het enige posi-
tieve effect was dat mensen hun best deden om fouten te vermijden, al kwam 
het voort uit angst.  
 
De ongeschreven regel ‘zeg geen nee tegen een hiërarchisch hogere’ staat lijn-
recht tegenover de organisatiestructuur die voorstaat de hiërarchie te verkleinen 
en medewerkers meer autonomie te geven. Dit had kunnen betekenen dat het 
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management inconsistent is in het uitdragen van wat ze met de herstructurering 
beogen. Het bleek echter uit de interviews en de reactie op de terugkoppeling 
dat medewerkers nog reageerden uit oude beelden. Zij gaven toe dat het ma-
nagement de laatste jaren wel degelijk benaderbaar was en dat ‘nee’ zeggen 
geaccepteerd werd. Deze ongeschreven regel is dus duidelijk een onderdeel 
van de mentale modellen – het geheugen in dit geval van de organisatie – en 
verwijst niet terug naar het managementgedrag. Om die reden is deze regel 
binnen het mentale perspectief geplaatst, al zou het woord ‘management’ ver-
moeden dat de regel hoort bij de context.  
 
Toelichting op de tabel: het motivatieperspectief 
Uit de motivatoren waarnaar gevraagd wordt in de interviews, blijkt dat er geen 
drive bestaat bij de medewerkers die een eigen impuls geeft aan het organisa-
tieleren (zoals bijvoorbeeld bij ‘zelfontplooiing’ het geval is). De belangrijkste 
motivatoren waren een hoger loon en het maken van carrière. Het indirecte ef-
fect van deze motivatoren op organisatieleren was gering: medewerkers gingen 
bijvoorbeeld niet actief cursussen doen om hogerop te komen.  
Dit werd versterkt door de ongeschreven regel dat je geen uitslover moest zijn 
wilde je bij de groep horen. Gedrevenheid wordt in deze cultuur afgestraft, wat 
voor het organisatieleren belemmerend is. 
Bovendien werd de verplatting van de organisatie gezien als een bedreiging 
voor het maken van carrière, wat een sterk ontmoedigend effect had. Een alter-
natief carrièrepad (groei in breedte van taken) was nog niet ontwikkeld in de or-
ganisatie. 
Ten slotte lag de loyaliteit van medewerkers niet op het individuele of organisa-
tionele niveau, maar op het niveau van de groep. Het belemmerende effect dat 
hiervan uitging in de context van deze organisatie, was dat ten eerste van indi-
viduen gevraagd wordt zich te conformeren aan de groep en niet uit te gaan 
van eigen motivaties en ontwikkelingswensen (als die er waren). En ten tweede 
prevaleerde loyaliteit aan de groep boven loyaliteit aan de organisatie waardoor 
het legitiem was geen leerervaringen uit te wisselen met andere groepen: ‘wees 
loyaal aan de groep tegenover anderen’. Dat dit voor de organisatie als geheel 
ongunstig is, was van ondergeschikt belang. Dit betekent dat vanuit het motiva-
tionele perspectief gezegd kan worden dat niet alleen de motivatie voor organi-
satieleren gering was, maar bovendien de bestaande vorm van commitment en 
loyaliteit leerbelemmerend effect heeft op het niveau van de organisatie. 
 
Toelichting op de tabel: het ervaringsperspectief 
Binnen dit perspectief op organisatieleren wordt ten eerste gekeken of er wordt 
geleerd van ervaringen, waarbij leren van fouten een belangrijk onderdeel is.  
Ten tweede wordt gekeken naar de wijze waarop feedback in de organisatie is 
georganiseerd. Het leren van fouten wordt direct belemmerd door de onge-
schreven regel ‘je mag geen fouten maken’. Leren van ervaringen vindt weinig 
plaats omdat er niet geëvalueerd en gereflecteerd wordt, ‘doe dingen snel’, en 
bovendien niet over de groepen en teams heen wordt uitgewisseld. Kritiek kan 
een vorm van feedback zijn, maar in deze organisatie is het uiten van kritiek 
vooral een manier om ontevredenheid en misnoegen te uiten. Het op een con-
structieve manier gebruiken van kritiek en feedback is in deze organisatie on-
gewoon. Uiten van kritiek naar het management of de organisatie wordt als be-
dreigend ervaren voor het eigen carrièreperspectief.  
Vervolgens is hem de vraag gesteld hoe tegen deze persoon werd aangekeken. 
Hij zei: ‘Wij mogen hem niet want hij probeert steeds een bruine arm te halen bij 
het management.’ 
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10.2.4 Evaluatie van de ontwikkeling van de methode 
Hoewel Scott-Morgan’s analysemodel de oorzakelijke relatie van de onge-
schreven regels en neveneffecten probeert te leggen met de context, bleek al 
tijdens de interviews dat een aantal ongeschreven regels relatief los stonden 
van de context. Medewerkers gaven toe dat het management al gedurende 
enige tijd ander gedrag vertoonde maar dat zij zichzelf nog altijd gedroegen 
vanuit een op het verleden gebaseerd wantrouwen. Mentale modellen en soci-
aal-emotioneel gedrag in de groep hielden dit oude gedrag in stand. Uit de in-
terviews bleek dat een aanzienlijk deel van de leerbelemmeringen niet direct 
waren gerelateerd aan de context. Om leerbelemmeringen te traceren moet dus 
een breder perceptueel kader gehanteerd worden dan de theorie van Scott-
Morgan aanbiedt. Vanuit deze ervaring en de ervaring met de volgende case-
study, is naar een uitbreiding gezocht. Dat werd de start van dit onderzoek. Het 
resulterende raamwerk is hier achteraf gebruikt om de onderzoeksresultaten te 
presenteren. 
 
Naast dat uit de ervaringen met deze casestudy de conclusie is getrokken dat 
de oorzaak van gedrag niet alleen in de context en de drijfveren van medewer-
kers gezocht moet worden, heeft deze casestudy bovendien laten zien dat een 
zelfde ongeschreven regel kan blijven bestaan terwijl de achterliggende oor-
zaak verschuift. Zo was de ongeschreven regel ‘je mag hier geen fouten maken’ 
eerst gerelateerd aan het management: men was bang dat de carrièremogelijk-
heden geschaad zouden worden als men een fout maakte. Op het moment van 
dit onderzoek bleek de ongeschreven regel echter niet meer gerelateerd te zijn 
aan de motivator ‘carrière maken’, maar aan de motivator ‘prettige werksfeer (in 
de groep)’. Deze achtergrond is relevant voor het kiezen van een adequate in-
terventie. Deze zal op het niveau van de groep moeten plaatsvinden, in plaats 
van dat het management op dit punt aanpassingen behoeft.  




10.3 9.3 Casestudy 2 
10.3.1 Beschrijving van de organisatie 
De tweede casestudy vond plaats in een grote internationale elektronicaonder-
neming van Nederlandse origine, met fabrieken in meer dan zestig landen. De 
fabriek waar de studie is verricht, ligt in het noorden van Nederland. Acht jaar 
voordat de studie is verricht, verkeerde de fabriek in een ernstige crisis. De keu-
ze was óf sluiting, óf een grondige reorganisatie. Het management besloot de 
organisatie te herstructureren op basis van een plan met drie pilaren: verbete-
ring van de kwaliteit van de arbeid, verbetering van de arbeidsrelaties, en 
verbetering van de kwaliteit van de organisatie. Een van de manieren was de 
invoering van zelfsturende teams. Het doel hiervan was productprijzen te berei-
ken waarmee in de markt geconcurreerd kon worden: korte levertijden, hoge 
kwaliteit, flexibiliteit en de snelheid van innovaties. Zowel het herontwerp als het 
veranderingsproces zijn begeleid door een adviesbureau volgens de benade-
ring van de ‘Integrale Organisatie Vernieuwing’. Dit betekent dat werknemers 
betrokken zijn geweest in het proces van herontwerpen en het veranderings-
programma. De verandering ging van start met een massa-ontslag. (Zie voor 
een uitgebreide beschrijving van het veranderingsproces en deze organisatie: 
Hoogerwerf, 1998). 
De samenstelling van de teams waarbinnen het onderzoek is verricht is als 
volgt. Elk team (hier groep genaamd) heeft een groepscoördinator die onder-
deel is van het team en die officieel niet hiërarchisch gepositioneerd is tussen 
het team en de groepsleiders. Groepsleiders zijn officieel boven de teams ge-
positioneerd en hebben meerdere teams onder zich. De taak van de groepsco-
ordinator ligt bij één persoon en wordt dus niet gerouleerd. De grootte van de 
groepen varieerde van vier tot twintig personen.  
Kleine technische problemen werden opgelost door de teams. Ingewikkelder 
problemen werden opgelost door technisch-assistenten die buiten de teams 
staan. Ook het schoonmaken is buiten de teams gehouden hoewel het op orde 
en netjes houden van de werkplek de verantwoordelijkheid is van de groep. 
Kwaliteitscontrole is uitgevoerd door de teams, behalve een extra controle aan 
het einde van het proces. Verbetering heeft plaats door teamoverleg en ideeën-
bussen. Teamoverleg vindt elke maand plaats onder begeleiding van de 
groepsleiders. Officieel regelen de groepen de werk - en vakantieroosters zelf. 
In de praktijk vindt dit echter nog plaats door de groepsleiders.  
Samenvattend kan men zeggen dat de implementatie van teams een concen-
tratie van uitvoerende, regel-, verbeterings-, coördinerende en controlerende 
taken in een team betekent, die voorheen uitgevoerd werden door één of meer-
dere afdelingen of door de manager. Complexe technische taken werden niet in 
de teams geïntegreerd vanwege hoge opleidingskosten. Teamleden leren el-
kaar meerdere taken binnen een afdeling of installatie. Teamleden rouleren 
over verschillende taken. 
 
Het onderzoeksdoel van deze casestudy was om te kijken naar mogelijkheden 
voor verbetering van de teams. De vraag kwam niet voort uit ontevredenheid: 
het management vond dat de teams naar behoren functioneerden, maar men 
bleef streven naar continu verbetering. Het onderzoeksdoel werd als volgt ge-
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formuleerd: wat kan er gedaan worden door alle betrokken partijen om het func-
tioneren van de teams verder te verbeteren?  
10.3.2 Onderzoeksaanpak  
Oorspronkelijk zou het onderzoek uitgevoerd worden in twee afzonderlijke afde-
lingen om een algemeen beeld van de fabriek te krijgen en te kijken in welke 
mate er verschillen zijn tussen deze afdelingen. De eerste afdeling was gese-
lecteerd door enthousiaste reacties en de interesse van de manager van deze 
afdeling. De tweede afdeling werd als idee geopperd door deze zelfde mana-
ger. Binnen beide afdelingen hebben we gesproken met verschillende teams en 
onderafdelingen. Daarbuiten spraken we met mensen van het midden- en ho-
ger management.  
Al snel bleek dat beide afdelingen substantieel verschilden. Dat er grote ver-
schillen kunnen bestaan binnen dezelfde organisatie is niet vreemd (verg. bv. 
Schein, 1992). Een cultuur op organisatieniveau kan veelal in slechts algemene 
termen worden beschreven; te algemeen om een precieze diagnose te kunnen 
stellen van de belemmeringen in het organisatieleren. Deze zijn redelijk speci-
fiek per groepssituatie. Om deze reden is besloten van de twee afdelingen twee 
afzonderlijke studies te maken en alleen in de eerste afdeling een diepgaand 
ongeschreven regels-onderzoek uit te voeren. Er wordt hier alleen verslag ge-
daan van de eerste afdeling. 
Ook hier hebben we alvorens de ongeschreven regels-interviews te starten ons 
bekend gemaakt met de organisatiestructuur, het productieproces en de ge-
bruikte begrippen en afkortingen. Op deze manier kon voorkomen worden dat 
we tijdens een interview het gesprek voortdurend moesten onderbreken om 
naar de betekenis van begrippen en afkortingen te vragen. Bovendien kenden 
we de namen van de belangrijkste machtgevers, althans volgens het organo-
gram. 
Evenals de medewerkers droegen wij witte laboratoriumjassen om de afstand te 
minimaliseren. Dit bleek overigens nauwelijks nodig.  
Er zijn voor deze afdeling, inclusief zijn management dat tevens de afdeling 
overstijgt, achttien interviews gehouden. Zestien daarvan waren ongeschreven 
regels-interviews. De geïnterviewden spraken minder goed van zich af dan in 
Noord-Holland, maar waren des te kernachtiger. Hoewel gevoel voor onge-
schreven regels wel onderling verschilde, konden de geïnterviewden goed met 
het begrip overweg en werden al vrij snel oorzakelijke relaties gelegd. 
10.3.3 Resultaten van de casestudy 
Opmerkelijk bij deze casestudy was dat er geen ongeschreven regels waren 
met een duidelijk context-gerelateerde betekenis. Het zorgvuldig doorlopen her-
ontwerpproces waarin werknemers betrokken zijn geweest, heeft blijkbaar tot 
een context geleid waarbinnen de teams goed kunnen functioneren. Dit blijkt 
ook uit de gevonden ongeschreven regels en neveneffecten: over het algemeen 
kan gezegd worden dat er een sterk positieve, lerende houding bestaat. De on-
geschreven regels laten gedragspatronen zien die vooral betekenis krijgen van-
uit een sociaal-emotieperspectief.  
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Toelichting bij de tabel: het emotieperspectief 
Uit de ongeschreven regels die geïnterpreteerd zijn vanuit het emotieperspec-
tief blijkt dat de regels een positief werkklimaat weergeven (wees jezelf, zeg het 
wanneer iets je dwars zit, anderen respecteren impliceert dat je zelf ook geres-
pecteerd wordt, de bereidheid iets voor elkaar te doen), waardering weinig 
wordt geuit, er wel ruimte bestaat om ‘jezelf’ te zijn, er een basis is van respect, 
en dat er een grote sociale veiligheid bestaat (mensen bekritiseren niet in het 
openbaar en negatieve kritiek gaat via de teamcoördinator). Dit laatste kan ook 
op sociale onveiligheid duiden maar de ongeschreven regel ‘wees jezelf’ geeft 
aan dat dit hier niet, of in beperkte mate, het geval is. (Uiteraard wordt de indruk 
van de geïnterviewden tijdens de interviews meegenomen in het interpreteren 
van de uitspraken/ongeschreven regels tijdens de interviews).  
Toelichting bij de tabel: het mentale perspectief 
De ongeschreven regels die geïnterpreteerd worden vanuit het mentale per-
spectief laten een aantal gedragsnormen en -waarden zien die het organisatie-
leren sterk ondersteunen. Dit varieert van betrokkenheid tot openheid over fou-
ten. 
Toelichting bij de tabel: het ervaringsperspectief en het motivationele perspec-
tief 
Voor organisatieleren is het uiteraard gunstig dat het een ongeschreven regel is 
dat kritiek onderbouwd moet worden. Een nadelig effect bleek echter te zijn dat 
minder assertieven geneigd waren hun visie niet weer te geven. Zoals blijkt uit 
de tabel, zijn binnen het motivationele perspectief zowel positieve als negatieve 
elementen zichtbaar.   
10.3.4 Evaluatie van de ontwikkeling van de methode 
Deze toepassing van de methode is op dezelfde manier gebeurd als in de vori-
ge casestudy. Evenals de vorige studie, is ook deze studie aanleiding geweest 
om naar een uitbreiding van Scott-Morgan’s analysemodel te zoeken. De uit-
breiding die in dit onderzoek is ontwikkeld, is achteraf toegepast op de data. De 
resultaten zijn met behulp van het raamwerk gepresenteerd.  




10.4 9.4 Casestudy 3 
10.4.1 Beschrijving van de organisatie  
Deze casestudy is verricht in een wereldwijde marktleider van producten, sys-
temen, onderdelen en service van documentprocessing en documentmanage-
ment. Het is een bedrijf van Amerikaanse origine en is verspreid over 135 lan-
den. De markt is erg dynamisch en de competitie is erg groot. Om competitief te 
blijven is vanuit de hoofddirectie in de Verenigde Staten besloten om teamwerk 
te implementeren.  
De organisatie waar de casestudy is uitgevoerd, ligt in het zuiden van Neder-
land. De unit waar deze studie heeft plaats gevonden, is verantwoordelijk voor 
het leveren van onderdelen van producten aan servicemonteurs in Europa. De 
condities waaronder geleverd wordt, zijn afhankelijk van het soort servicecon-
tract met de klant. De standaard levertijd is 48 uur. Het hele operationele ge-
deelte wordt gestuurd door computersystemen. Het management van deze unit 
is in 1998 gestart met het invoeren van teamwork in twee van de vijf afdelingen 
en plande de invoering van teamwork in twee andere afdelingen in 1999. Eind 
2000 was men nog niet tevreden met de invoering van teamwerk in deze twee 
afdelingen. Bovendien functioneerden de bestaande teams niet volgens het 
plan dat voor hen werd gemaakt. Het management wilde inzicht in dit probleem: 
wat belemmerde de teamontwikkeling? Een nevendoel was een diagnose van 
de belemmerende factoren in de organisatie. De opdrachtgever was verant -
woordelijk voor het leren en de ontwikkeling van het personeel.  
10.4.2 Onderzoeksaanpak  
In deze casestudy zijn in totaal dertig gesprekken gevoerd. De eerste twee ge-
sprekken dienden ter oriëntatie. Conform Scott-Morgan’s methode zijn in de 
eerste ronde van ongeschreven regel-interviews vervolgens gesprekken ge-
voerd waarbij hypotheses zijn geformuleerd. In deze eerste ronde zijn twaalf 
ongeschreven regel-gesprekken gevoerd. In de tweede ronde zijn elf onge-
schreven regel-gesprekken gevoerd ter uitdieping en controle van de hypothe-
ses. Ten slotte zijn ter controle nog vijf gesprekken gevoerd in de laatste ronde. 
Ten slotte heeft er een voorsessie met het management en een workshop met 
alle betrokkenen in het onderzoek plaatsgevonden. 
De onderzoekers hebben conform de bedrijfscultuur, informele kleding gedra-
gen en hebben zich vooraf via een bedrijfskrantje gepresenteerd. De geïnter-
viewden waren over het algemeen laag geschoold, maar dat bleek geen enkel 
probleem voor het boven water krijgen van de ongeschreven regels.  
10.4.3 Resultaten van de casestudy 
Alvorens de tabellen met ongeschreven regels te presenteren, worden eerst 
enkele algemene contextuele factoren beschreven die relevant zijn voor be-
lemmeringen van het organisatieleren. 
De unit die onderwerp is van de studie, opereert in ploegen waarbij de ploegen 
onderling geen contact hebben. De taken zijn van zeer lage complexiteit - in te-
genstelling tot wat de sociotechnische ontwerptheorie voorstaat - en taakroula-
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tie vindt niet vaak plaats. Bovendien hebben de werknemers weinig proces-
overzicht. Daarnaast zijn niet alle teamleden, inclusief de coaches, getraind in 
teamvaardigheden. Ook zijn bepaalde taken die typisch zijn voor autonome 
teams, zoals onderlinge verdeling van arbeid, verricht door mensen buiten het 
team.  
Een andere contextfactor is de hoge prestatiedruk op het moment van onder-
zoek, vanwege sterke concurrentie. Er is weinig tijd gestoken in teamontwikke-
ling. Een bijkomende negatieve factor is het grote verloop onder het personeel. 
De samenstelling van de teams wisselt voortdurend. Er kan zo geen ‘body of 
knowledge’ worden opgebouwd en er kan geen ‘group mind’ ontstaan (verg. 
Michel, 2000) of ‘group maintenance’ (Kolb, 1991). Het effect hiervan moet ech-
ter niet overschat worden: het werk heeft een zeer lage kennisintensiteit waar-
door het verlies van medewerkers geen belangrijke invloed heeft op de organi-
sationele kennis. Het hoge verloop wordt primair zichtbaar in tijdelijke verminde-
ring van prestatie. 
Veel nieuwkomers zijn niet bekend met teamwerk. Er is weinig informatie over 
eventuele cursussen en de wachtlijsten zijn lang. Het leren is tijdelijk ‘bevroren’ 
vanwege de hoge werkdruk.  
Omdat de organisatie in ploegen draait, worden procedureverbeteringen binnen 
een ploeg niet overgedragen aan een andere ploeg. De consequentie is dat 
leerresultaten niet organisatiebreed worden benut.  
 
Het is duidelijk dat al zonder naar de ongeschreven regels te kijken, het con-
textperspectief erg veel belemmerende factoren laat zien. Alvorens deze facto-
ren hieronder nog eens samen te vatten, moet gezegd worden dat het in een 
dergelijke situatie wellicht weinig zin heeft om nog een ongeschreven regel-
onderzoek uit te voeren. Indien een gewonde een dodelijke buikwond heeft, 
heeft het geen zin om te kijken of hij ook nog een gebroken arm heeft. Voor het 
leren van de werknemers heeft deze organisatie een behoorlijk dodelijke con-
text gecreëerd.  
 
Het doel van dit specifieke onderzoek (deze casestudy) was om aan te geven 
waarom de teamontwikkeling niet goed verliep. Door deze analyse van de con-
text is dit doel in feite bereikt. Het doel van het overallonderzoek echter niet: 
namelijk het ontwikkelen van een kader om de interpretatie van ongeschreven 
regels te verbreden om leerbelemmeringen te traceren.  
Toelichting op het contextperspectief 
Samengevat komt de context waarbinnen de werknemers in deze organisatie-
afdeling moeten leren op het volgende neer:  
Taken zijn erg eenvoudig gemaakt en voor leren en verbeteren is voor mede-
werkers van de werkvloer maar marginaal ruimte. De afdeling is daarbij zo ge-
structureerd dat geen ontplooiing en carrière mogelijk is waardoor de afdeling 
een zeer hoog verloop kent. 
Er is geen systeem waarmee verschillende ploegen contact met elkaar kunnen 
hebben en eventuele leerervaringen uit kunnen wisselen.  
Het bonussysteem van de organisatie waarbij de bonus ook aan slecht preste-
rende werknemers wordt uitgekeerd, heeft in de huidige vorm een averechts ef-
fect; het management toont weinig waardering (terwijl dit als de belangrijkste 
psychologische behoefte van de mens wordt beschouwd).  
Het valt op dat de formele regels en het gedrag van het management vrijheid 
‘om het werk heen’ in hoge mate tolereren, terwijl er geen vrijheid binnen het 
werk bestaat.  
Ongeschreven regels in perspectief 
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Ten slotte heeft het management medewerkers sceptisch gemaakt door de vele 
initiatieven die met enthousiasme zijn gelanceerd en die vervolgens dood 
bloedden.  
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Casestudy 3, De ongeschreven regels verdeeld over de perspectieven tabel 2




Toelichting tabel contextperspectief 
De organisatie is zo gestructureerd dat de ploegen geen contact hebben met 
elkaar en er zijn ook geen andere structuren ontwikkeld om ontmoeting te orga-
niseren. Binnen de afdeling is er geen mogelijkheid tot ontwikkeling en het werk 
vraagt geen ervaring. De resulterende ongeschreven regels verwijzen dus naar 
structuurkenmerken. Onder het management heerst geen cultuur waarin werk-
nemers worden gewaardeerd. Werknemers ervaren een grote afstand.  
 
Toelichting tabel: het emotieperspectief  
De sociaal-emotionele ongeschreven regels laten een cultuur zien waarin angst 
bestaat voor het maken van fouten (schaamte werd genoemd), waarin mensen 
elkaar niet durven aan te spreken op elkaars gedrag en waarin mensen elkaar 
niet helpen omdat ze de eigen kans op fouten vergroten. Er is een grote mate 
van sociale onveiligheid die ook constructieve kritiek onmogelijk maakt. 
 
Toelichting tabel: het ervaringsperspectief 
Er wordt nauwelijks van fouten geleerd: enerzijds door een eigenschap van de 
cultuur, anderzijds doordat het takenpakket voor de medewerkers dermate ver-
eenvoudigd is dat fouten maken geen leeropbrengst meer kan hebben en al-
leen gevolg is van bijvoorbeeld een verlies aan concentratie.  
 
Toelichting tabel: het motivationele perspectief 
Er is weinig binding (commitment) met de organisatie. De drie belangrijkste mo-
tivatoren waren: zekerheid, waardering en een plezierig werkklimaat. Motivato-
ren zoals carrière, promotie en persoonlijke ontwikkeling zijn niet gevonden. 
Vooral de laatste motivator kan het leren bevorderen. De afwezigheid van dit 
soort motivatoren kan een belangrijke belemmering zijn voor het organisatiele-
ren.  
10.4.4 Evaluatie van de (ontwikkeling van de) methode 
Zowel het koppelen van de ongeschreven regels aan de motivatoren, hefbomen 
en machtgevers (methode Scott-Morgan) als het interpreteren van de onge-
schreven regels vanuit de verschillende perspectieve n, vonden de toepassers 
lastig. Zowel deze casestudy als de volgende gaven concreet aanleiding om de 
vijf perspectieven beter te definiëren.  
De opdrachtgever had de volgende beoordeling van de methode, die wordt 
weergegeven door een aantal citaten: 
  
‘In eerste instantie was de opdracht om aan te geven door welke oorzaken de 
teamontwikkeling op dat moment minder goed verliep. Het management had 
niet verwacht dat er met de ongeschreven regels zo duidelijk een aantal be-
lemmeringen in kaart konden worden gebracht. Het onderzoek heeft uiteindelijk 
duidelijk kunnen laten zien welke effecten de aanwezige ongeschreven regels 
hebben op het X-team proces’.  
En: ‘Het onderzoek heeft zichtbaar gemaakt wat moeilijk zichtbaar te maken 
was en heeft duidelijk de “pijn” van de organisatie aangegeven’. ‘We zijn zeer 
tevreden omdat er nu eindelijk een aantal concrete problemen voor de team-
ontwikkeling zijn aangegeven en die we nu met behulp van de ongeschreven 
regels kunnen gaan aanpakken’. Over de vijf perspectieven wordt het volgende 
gezegd: 
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‘De samenhang van de vijf perspectieven lijkt te groot om ze los van elkaar te 
beschouwen. Het is wel handig om inzicht te hebben in het motivatieperspec-
tief, het emotie- en het mentale perspectief, maar het is moeilijk om daar op in 
te grijpen’. Op de vraag: ‘is de oorsprong van de belemmeringen helder gewor-
den’ werd geantwoord: ‘ja, maar het is moeilijk om de oorzaak in één perspec-
tief te leggen. Een belemmering ontstaat meestal uit een samenspel van een 
aantal elementen. Waarschijnlijk is wel het perspectief aan te geven waar de 
ongeschreven regel het best in past, ofwel de hoofdoorzaak. Maar de onge-
schreven regel is waarschijnlijk ook nog voor een gedeelte terug te leiden naar 
andere perspectieven ’.  
Naar aanleiding van de ervaringen van deze onderzoekers en de ervaringen 
van het management van de casestudyorganisatie, zijn de perspectieven verder 
uitgewerkt en in de aan het begin van dit hoofdstuk besproken tabel gedetail-
leerd. Door de verschillende perspectieven te veel als ‘containers’ – dat wil 
zeggen begrippen die heel veel verschillende invullingen ‘toelaten’ -  te hante-
ren, werd het onderscheid tussen de perspectieven blijkbaar te diffuus.  
    





10.5 Casestudy 4 
10.5.1 Beschrijving van de organisatie  
De organisatie waar de vierde casestudy plaatsvond betreft een hoofdkantoor 
van een producent van met name high tech en consumentenelectronica. Het 
hoofdkantoor is gericht op verkoop en service. Productieactiviteiten vinden niet 
plaats in Nederland. De Nederlandse divisie is verdeeld in business units varië-
rend van consumentenproducten tot informatie-communicatie netwerken. Dit 
onderzoek is verricht in een business unit voor ICT.  
Uit het mission statement blijkt dat de organisatie het werkklimaat, teamwerk, 
samenwerking, openheid, toegankelijkheid van informatie en opleiding en ont -
wikkeling hoog in het vaandel heeft staan.  
De vraag die in deze studie centraal stond was: welke leerbelemmeringen (en 
bevorderende factoren) ervaren jonge hoog opgeleiden binnen deze organisa-
tie? De context van dit onderzoek was het verloop van jonge hoog opgeleiden 
uit de organisatie wat een organisationeel probleem gevonden werd.  
De onderliggende assumptie was daarbij dat als jonge hoog opgeleiden be-
lemmerd worden in hun leren en ontwikkeling, dit een reden kan zijn voor het 
verlaten van de organisatie. (Deze assumptie werd bevestigd gedurende het 
verloop van het onderzoek). De leerbelemmeringen en bevorderende factoren 
zouden worden getraceerd door de ongeschreven regels in kaart te brengen.  
10.5.2 Onderzoeksaanpak  
De onderzoekers hebben als controle of de ongeschreven regels een realistisch 
beeld gaven op de situatie voordat met de studie werd gestart een voormalig 
werknemer en een Business Unit manager geïnterviewd. Bovendien heeft do-
cumentstudie plaatsgevonden. Na afronding van het onderzoek zijn de resulta-
ten voorgelegd aan een lid van personeelszaken en aan een intern adviseur.  
De resultaten van de toepassing van de methode zoals ontwikkeld in dit onder-
zoek waren coherent met de andere bronnen en gaven een realistisch overzicht 
van de situatie in de organisatie volgens de genoemde geïnterviewden. 
Logischerwijs bestaat de groep van geïnterviewden uit jong hoog opgeleiden en 
hun management. Jonge hoog opgeleiden (JHO’s) zijn gedefinieerd als: werk-
nemers met een academische graad in de leeftijd tussen 22 en 32 en die niet 
langer dan vijf jaar in de organisatie werkzaam zijn. Zij die langer dan vijf jaar in 
de organisatie werkzaam zijn, blijken voor lange tijd bij de organisatie werk-
zaam te blijven, en behoorden daarmee niet meer tot de ‘risico groep’. De se-
lectie bestond uit:  
1. JHO’s die korter dan 2,5 jaar voor de organisatie werkten (4 personen) om-
dat deze mensen relatief nieuw zijn in de organisatie. Vaak zijn nieuwko-
mers zich heel bewust van de bestaande ongeschreven regels.  
2. Een groep JHO’s die tussen de 2,5 en 5 jaar werkzaam waren in de organi-
satie (11 personen) omdat de meeste mensen die vertrekken in deze cate-
gorie vallen. Bovendien is het vertrek van JHO’s in dit cohort het meest 
kostbaar omdat in deze groep al grote investeringen zijn gedaan.  
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3. Het management (4 personen), omdat het management voor een belangrijk 
deel de context uitmaakt van de JHO’s. De geïnterviewden zijn geselec-
teerd door de personeelsmanager van de unit. De selectiecriteria volgden 
logisch uit de centrale vraagstelling. De groep JHO’s was overigens ver-
spreid over allerlei gelederen in de organisatie werkzaam.  
10.5.3 Resultaten van de casestudy 
In deze casestudy is een groot aantal ongeschreven regels gevonden in relatie 
tot de onderzoeksvraag. De ongeschreven regels laten vooral effecten uit het 
contextperspectief op het organisatieleren zien. 
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Casestudy 4, De ongeschreven regels verdeeld over de perspectieven tabel 1
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Toelichting tabel: het contextperspectief 
 
De eerste ongeschreven regel verwijst naar de sterk verbureaucratiseerde or-
ganisatie en verwijst dus naar de huidige organisatiestructuur.  
 
De ongeschreven regel dat je zelf achter je carrière- en ontwikkelingsmogelijk-
heden aan moet, bleek een directe consequentie te zijn van de geschreven re-
gel dat de coach dezelfde persoon is als de manager en dat deze persoon op 
zijn prestaties als manager wordt afgerekend en niet op zijn prestaties als 
coach. Ook werd aangegeven dat managers (als coaches) terughoudend zijn 
om te investeren in mensen omdat deze investering verloren raakt wanneer de 
werknemer overstapt naar een andere afdeling. De rol als coach staat dus on-
der druk en daarmee de ontwikkeling van organisatieleden. Er is dan ook een 
ongeschreven regel ontstaan die de reactie van werknemers op deze formele 
situatie weergeeft: ‘reken niet op de coach’. Een andere gelieerde ongeschre-
ven regel om hogerop te komen of je te kunnen ontwikkelen in de organisatie is: 
‘zorg dat iemand je de weg wijst’ omdat de afdeling - naar ontevredenheid van 
de werknemers - daar geen rol in neemt. 
 
Een andere ongeschreven regel die te maken had met carrière is dat het stra-
tegisch is om een verkoopfunctie te hebben gehad. Hier zijn echter geen duide-
lijke belemmerende effecten bij gevonden.  
 
De ongeschreven regel dat je hogerop gaat als je een probleem niet op kunt 
lossen, verwijst naar de situatie waarin twee collega’s het oneens zijn met el-
kaar en dat ze dit niet proberen samen op te lossen maar dat één van beiden 
naar het management stapt dat de beslissing neemt. Het voordeel dat hierbij 
genoemd werd was dat conflicten werden vermeden. Negatieve effecten die zijn 
genoemd waren dat meningsverschillen niet onderling werden uitgeplozen (en 
ervan geleerd werd) en dat het de machtsafstand versterkt/in stand houdt.  
 
De ongeschreven regel ‘verantwoord alles naar het management’ leidt tot ver-
mijding van risicogedrag wat leren kan belemmeren (verg. Leonard-Barton, 
1992). Ook moeten nieuwe ideeën tijd hebben om te rijpen.  
 
De ongeschreven regel ‘doe het zoals de baas het zegt’ wekt de indruk dat me-
dewerkers weinig eigen invulling kunnen geven aan hun werk. Dat is echter niet 
zo. Medewerkers krijgen en ervaren heel veel vrijheid in hun werk (het nemen 
van pauzes en dergelijke) maar als de manager een bepaalde beslissing 
neemt, wordt deze niet tegengesproken omdat men dan mogelijk de eigen vrij-
heid verliest. Er lijkt een soort agreement te bestaan: “Jij zegt niets van mij dan 
zeg ik niets van jou”.  
Afspraken worden via e-mail uitgewisseld. Eén van de geïnterviewden noemde 
de managementstijl ‘management by e-mail’. Het typeert de redelijk koele en 
afstandelijke omgangsvorm die informelere leeruitwisselingen en creativiteit kan 
belemmeren (vergelijk hoofdstuk 5).  
 
De ongeschreven regel ‘je moet zelf je informatie zoeken’ zegt iets over het ge-
brekkige informatiesysteem. Eén van de geïnterviewden gaf letterlijk aan: ‘er 
zou meer kennismanagement plaats moeten vinden: waar zit welke kennis?’ 




Toelichting tabel: het emotieperspectief: 
Vanuit sociaal-emotieperspectief gezien is de organisatie tamelijk koel en op-
pervlakkig maar wel gericht op positief emotie-inducerend gedrag. Het wordt 
van belang geacht sociaal gezien goed met elkaar om te gaan. Er zijn geen 
duidelijke defensieve gedragspatronen naar voren gekomen in het onderzoek. 
Dit is plausibel omdat defensief gedrag in organisaties meestal voorkomt in ge-
sloten, bedreigde, of bedreigende culturen (Argyris, 1996).  
 
Toelichting tabel: het mentale perspectief 
De ongeschreven regel ‘als je iets niet weet, laat je het weten’ compenseert 
voor het feit dat mensen in het algemeen opereren in een relatief grote mate 
van vrijheid en onafhankelijkheid. De ongeschreven regel voorkomt dat indivi-
duen veel tijd kwijt zijn met solistisch zoeken naar informatie.  
De ongeschreven regel ‘als iets je niet aanstaat, laat het dan weten’ betreft al-
leen rationele, zakelijke onderwerpen. Op het sociaal-emotionele vlak is de or-
ganisatie tamelijk koel en afstandelijk (zie het emotieperspectief). De onge-
schreven regel ‘zorg dat je goed presteert’ kan ook vanuit het contextperspec-
tief geïnterpreteerd worden: medewerkers die beter dan formeel is voorge-
schreven presteren, komen formeel in aanmerking voor promotie. 
 
Toelichting tabel: het ervaringsperspectief 
De ongeschreven regel ‘ga verder en kijk niet terug’ geeft aan dat er nauwelijks 
wordt geëvalueerd. Met andere woorden: leren van ervaring en fouten is op zijn 
minst sub-optimaal. Illustratieve opmerkingen van geïnterviewden waren: ‘tijd is 
geld, dus we evalueren niet en gaan verder’, ‘dezelfde fouten worden keer op 
keer gemaakt’; ‘grote projecten hebben geen voor- en nacalculatie’, ‘fouten 
worden gemaakt zonder teugkoppeling naar verantwoordelijke persoon’, ‘er is 
geen terugkoppeling op operationeel niveau. Bijvoorbeeld hoeveel stuks wor-
den er verkocht’, en ten slotte ‘dit is geen lerende organisatie: Wanneer je een 
project hebt gedaan, wordt er geen tijd genomen om te onderzoeken of je iets 
anders beter had kunnen doen’. Ook de sterk gedragen regels ‘afspraak is af-
spraak’ en ‘deadline is deadline’ versterken het feit dat er niet geëvalueerd 
wordt; er is direct een volgende deadline die moet worden gehaald.  
 
Toelichting tabel: het motivationele perspectief 
Carrière – in de zin van hoger op komen in de organisatie - blijkt niet de belang-
rijkste motivator te zijn voor medewerkers. Wel een belangrijke motivator die di-
rect relevant is voor organisatieleren, is ‘persoonlijke ontwikkeling’.  
Of overwerk in de organisatie uitgelegd moet worden als een teken van com-
mitment en motivatie wordt door geïnterviewden betwijfeld; het kan een teken 
zijn van inefficiënt werken. De extra uren worden niet opgeschreven om deze 
indruk te vermijden. Organisatieleden worden alleen afgerekend op de output, 
niet op hun werkprocedures of de tijdsbesteding.   
Beloning wordt niet gebruikt als een manier om mensen aan de organisatie te 
binden; betaling is onder de marktstandaard. Uit de ongeschreven regel ‘als je 
een aanbod hebt van buiten, krijg je dingen snel voor elkaar’ blijkt dat de orga-
nisatie hierop pas reageert wanneer een medewerker een concreet bod heeft 
van buiten de organisatie. Hiermee loopt de organisatie een groot risico op ver-
trek van goed gekwalificeerd personeel. Het vertrek van goed personeel, in het 
bijzonder jong hoog opgeleiden, was zoals vermeld de aanleiding voor dit on-
derzoek.  
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10.5.4 Evaluatie van de ontwikkeling van de methode 
Evenals de toepassers van de methodiek in de vorige casestudy, vonden de 
toepassers in deze casestudy zowel het koppelen van de ongeschreven regels 
aan de motivatoren, hefbomen en machtgevers (methode Scott-Morgan), als 
het interpreteren van de ongeschreven regels vanuit de verschillende perspec-
tieven, lastig. Zowel deze casestudy als de vorige, gaven concreet aanleiding 
om de vijf perspectieven beter de definiëren. 
De cliëntorganisatie was enthousiast en vond het onderzoek zeer vruchtbaar.




10.6 Casestudy 5 
 
De vijfde casestudy vond plaats in een projectgroep van een grote nationale IT 
organisatie, bestaande uit vijf subdivisies. De projectgroep bestond uit leden uit 
alle vijf de subdivisies. Het doel van dit project was het gezamenlijk ontwikkelen 
van een nieuw systeem om in de hele organisatie te gebruiken en tevens aan 
klanten aan te bieden. De ratio achter dit project was om verschillende capaci-
teiten bij elkaar te brengen om dit systeem te bouwen en tevens draagvlak te 
creëren in de organisatie. Dit draagvlak was van groot belang omdat elke sub-
divisie haar eigen systeem in gebruik had dat voor de eigen subdivisie goed 
functioneerde. Het idee om een systeem te gebruiken dat in gebruik was door 
een andere subdivisie, ondervond grote weerstand.  
Het doel binnen deze casestudy was het leerproces binnen het project te eva-
lueren. Hiertoe zou een inventarisatie gemaakt worden van de gebezigde onge-
schreven regels en haar effecten op het leren.  
10.6.1 Beschrijving van de organisatie 
Deze casestudy is verricht in een organisatie die hoogwaardige ICT-
dienstverlening aan opdrachtgevers in informatie-intensieve sectoren levert. 
Voorbeelden daarvan zijn banken/verzekeraars, industrie, lokale en centrale 
overheid en gezondheidszorg. De organisatie streeft in Nederland in deze sec-
toren naar leidende posities, zowel kwalitatief als kwantitatief. Ze is ontstaan uit 
de verzelfstandiging van een rijksoverheidsorganisatie. Op het moment van de 
studie is zij honderd procent eigenaar van elf werkmaatschappijen die tot het 
concern behoren. Er is geen sprake van concurrentie tussen de werkmaat -
schappijen, maar er is ook geen sprake van een homogene organisatie. Een 
deel van de werkmaatschappijen is verkregen door acquisitie en daarbij is het 
beleid om de werkmaatschappijen een zekere mate van vrijheid te geven. Dit 
wordt ondersteund door het feit dat de totale organisatie bestaat uit ongeveer 
6250 medewerkers, terwijl de holding inclusief al het ondersteunend personeel 
bestaat uit veertig mensen.De concerndirectie ontwikkelt de missie, de visie, de 
samenstelling en de strategie van het concern. De activiteiten van de werk-
maatschappijen moeten hierbinnen passen.  
De werkmaatschappijen zijn in principe zelfstandig, ze hebben een eigen busi-
nessplan en bijbehorende winstverantwoordelijkheden. De holding is verder be-
trokken bij aandachtsgebieden als human resources, financiële zaken, corpora-
te communications, corporate development, mergers & acquisitions en kwali-
teitsbeleid.  
 
De dienstverlening aan de opdrachtgevers wordt zowel door de afzonderlijke 
werkmaatschappijen verricht, als door samenwerking tussen meerdere werk-
maatschappijen, waarbij één van de werkmaatschappijen als opdrachtnemer 
optreedt. Naast projecten voor externe klanten worden er interne projecten ver-
richt voor de eigen werkmaatschappij. Daarnaast worden er in toenemende ma-
te interne projecten door meerdere werkmaatschappijen gezamenlijk uitge-
voerd. Op deze wijze kan kennis tussen werkmaatschappijen worden uitgewis-
seld en kunnen kosten worden gedeeld.  
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Eén van de projecten die over de grenzen van de werkmaatschappijen wordt 
verricht is het project Ixal (een pseudoniem) waar deze casestudy is uitgevoerd. 
Het Ixalproject is een samenwerkingsverband tussen een aantal werkmaat -
schappijen van de organisatie die hun kennis en marketingkracht op het gebied 
van applicatieontwikkeling, -onderhoud en -vernieuwing willen bundelen. Ixal is 
gestart in april 1999 op initiatief van een program board bestaande uit twee con-
cerndirecteuren en vier directeuren van de werkmaatschappijen.  
 
Het doel van Ixal was te komen tot een algemeen systeem voor applicatieont -
wikkeling, -onderhoud en –vernieuwing. Enerzijds moet de methode worden 
ontwikkeld door en geïntegreerd in de gezamenlijke werkmaatschappijen en 
anderzijds moet de methode in de markt worden gezet.  
 
Het project Ixal, ook wel program genoemd, is opgedeeld in zes deelprojecten:  
- Content: hierin wordt inhoud aan de methode gegeven; 
- External marketing: dit deelproject is verantwoordelijk voor het bekend ma-
ken van de methode buiten de organisatie;   
- Internal marketing: dit deelproject is verantwoordelijk voor het bekend ma-
ken van de methode binnen de organisatie;  
- Best practices: dit deelproject is verantwoordelijk voor het ontwikkelen van 
tools, waarmee onderdelen meetbaar kunnen worden gemaakt en inge-
voerd kunnen worden; 
- Knowledge bank : dit deelproject is verantwoordelijk om de methode en de 
bijbehorende tools in de organisationele kennisbank te plaatsen; 
- Public domain: dit deelproject is verantwoordelijk voor het creëren van een 
standaard op het gebied van applicatieontwikkeling, - onderhoud en -
vernieuwing. De methode moet naar eigen inzicht gebruikt kunnen worden, 
zonder dat er verdere copyrights aan verbonden zijn. 
 
Elk deelproject staat onder verantwoordelijkheid van een projectmanager. De 
projectmanagers worden aangestuurd door de program manager, die contact 
onderhoudt met de program board en de projectmanagers. De projectmanagers 
hebben maandelijks een overleg waarin het verloop van het project en de voort -
gang van de deelprojecten worden besproken. Aan de managers zijn in een 
later stadium de practitioners toegevoegd. Dit zijn applicatiespecialisten die tot 
taak hebben om de vertaalslag van Ixal te maken vanuit het project naar de 
werkmaatschappijen toe. Zij dragen zorg voor de implementatie, moeten de 
kwaliteit waarborgen, de best practices beoordelen en de communicatie naar de 
werkmaatschappijen toe verzorgen. 
10.6.2 Onderzoeksaanpak  
Om te komen tot een evaluatie van het project en de leerprocessen daarbinnen,  
zijn negen interviews met projectdeelnemers en -betrokkenen gehouden. Tot de 
deelnemers van het project behoren de projectmanagers, program support en 
de practitioners, aangeduid met de projectgroep. Ook is een aantal leden van 
de program board geïnterviewd. Ter voorbereiding op de interviews zijn ge-
sprekken gevoerd met de programmanager. 
 
De vragenlijst voor de interviews is gemaakt op basis van de methode van 
Scott-Morgan in combinatie met het raamwerk zoals dit is ontwikkeld in deze 
studie. De opbouw van de vragenlijst is gebaseerd op de indeling van de vijf 
perspectieven. 
Ongeschreven regels in perspectief 
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De interviews zijn gebaseerd op de methode van Scott-Morgan en zijn verdeeld 
over een drietal fasen. De eerste fase, bestaande uit drie interviews, diende er-
toe de belangrijkste onderwerpen naar boven te halen die de basis voor de an-
dere interviews vormden. De tweede fase was gericht op het naar boven halen 
van de ongeschreven regels die betrekking hadden op de eerder geïdentifi-
ceerde onderwerpen. In deze fase zijn vier interviews gehouden. Naar aanlei-
ding van de eerste twee fasen zijn voorlopige hypothesen geformuleerd die in 
de laatste fase ter toetsing zijn voorgelegd. Vastgesteld diende te worden of de 
geformuleerde hypothesen juist waren gesteld of bijstelling vereisten. Deze 
derde fase bestond uit twee interviews.  
10.6.3 Resultaten van de casestudy 
Conform de methode van Scott-Morgan is in de interviews gevraagd op welke 
wijze men denkt de persoonlijke motivatoren te bevredigen en wie daarbinnen 
een rol spelen. De belangrijkste motivatoren waren: status/erkenning, interes-
sante opdrachten (interessant werk) en een goede sfeer. Voor het verkrijgen 
van erkenning waren de volgende ongeschreven regels van toepassing: Lever 
zichtbare prestaties, doe niet mee aan interne projecten binnen de eigen werk -
maatschappij, dat scoort niet. Voor het verkrijgen van interessante opdrachten 
waren de volgende ongeschreven regels van toepassing: Zorg dat je meer-
waarde biedt, zorg dat je externe opdrachten doet, zorg voor mond-op-mond 
reclame, zorg dat je een informeel netwerk hebt. Voor het werken in een goede 
sfeer waren ten slotte de volgende ongeschreven regels van toepassing: Richt 
je op het bereiken van consensus, uit geen kritiek op collega’s omdat je zelf ook 
fouten maakt, stoot anderen niet voor het hoofd, je bent afhankelijk van ze. 
 
Tot zover niets bijzonders. Bij het vragen naar de belangrijke machtgevers voor 
het bevredigen van deze motivatoren bleek echter dat deze machtgevers niet 
binnen de context van het project lagen, maar daarbuiten. Ditzelfde gold voor 
de hefbomen. De motivatoren werden al bevredigd door deelname aan het pro-
ject an sich.  
Dit betekent dat er binnen de projectcontext geen krachtenveld bestaat waar-
binnen zich projectgebonden ongeschreven regels ontwikkelen. De ongeschre-
ven regels die een rol spelen binnen het project, vinden hun oorsprong buiten 
het project. Dit betekent niet dat de gevonden ongeschreven regels geen be-
lemmerende werking kunnen hebben. Het betekent echter wel dat de invloed 
die nodig is om deze ongeschreven regels - vanwege hun neveneffecten - te 
veranderen, buiten die van het projectmanagement ligt.  
10.6.4 Evaluatie van de ontwikkeling van de methode 
Hoewel de organisatie erg tevreden was over de in hun ogen nauwgezette eva-
luatie – deze is niet in het belang van deze studie en dus niet weergegeven – 
was het geen situatie waarin de methode van Scott-Morgan tot zijn recht komt. 
Het ontwikkelde raamwerk is in deze studie dan ook niet getoetst. Aan de ande-
re kant heeft deze studie wel degelijk een belangrijke opbrengst gehad. Indien 
namelijk een organisatie geen ‘history of interactions’ heeft en geen intern 
krachtenveld heeft, is dat een contra-indicator voor de methode. Ongeschreven 
regels kunnen dan niet goed worden gebruikt om leerbelemmeringen in de or-
ganisatie te traceren.  
 
Hoofdstuk 10  Casestudies  
 
   
 
183 
10.7 Casestudy 6 
 
10.7.1 Beschrijving van de organisatie 
De organisatie waar deze casestudy is verricht betreft een overheidsorganisatie 
waar ongeveer 30.000 mensen werken. De organisatie bestaat uit vier directies: 
de directie communicatie, de ontwerpdirectie, de automatiseringsdirectie en de 
facilitaire dienst. Dit onderzoek is uitgevoerd binnen de ontwerpdirectie. In 2000 
zijn alle ontwerpactiviteiten voor het primaire proces, die daarvoor nog op vele 
plaatsen binnen de organisatie werden verricht, binnen een apart organisatie-
onderdeel ondergebracht. Daarmee is tegelijkertijd invulling gegeven aan de 
zogeheten ontwerpfunctie: één van de vijf bedrijfsfuncties van de organisatie. 
De vijf bedrijfsfuncties zijn: beleid, ontwerp, uitvoering, facilitair en control. 
 
De opdrachten voor dit aparte organisatieonderdeel komen van de beleids- en 
uitvoeringsfunctie. De uitvoerende kantoren in het land, en soms individuele 
klanten, zijn de uiteindelijke afnemers van de producten die hier worden ontwik-
keld.  
 
Het betreffende organisatieonderdeel heeft 500 tot 800 mensen (zo’n 300 in-
huur, maar totaal zo’n 500 fte) kan getypeerd worden als vooral een projector-
ganisatie. Rondom opdrachten uit het land worden projecten geformeerd. De 
vaste structuur van de organisatie is ingedeeld naar competenties en domei-
nen. De bemensing van de projecten wordt aangeleverd uit de domeinen. De 
domeinen zijn onderverdeeld naar drie aandachtsgebieden die elk onder de 
verantwoordelijkheid vallen van een lid van het management.  
 
Ten tijde van dit onderzoek wil men naar een meer ketengerichte organisatie: 
dat wil zeggen dat projecten ondergebracht worden in ketens die niet alleen 
ontwerp maar ook onderhoud behelzen. Een en ander vereist volgens het MT-
lid die lid is van de betreffende directie een cultuurverandering.  
 
10.7.2 Onderzoeksaanpak  
Voordat met het onderzoek werd gestart hebben twee gesprekken plaatsge-
vonden ter kennismaking en verkenning van het vraagstuk en de aanpak. Het 
eerste gesprek vond plaats met drie mensen: een MT-lid van de directie waar-
binnen het onderzoek plaatsvond en twee stafleden die lid waren van de cul-
tuurcommissie: ingesteld om de cultuur bij het verandertraject aandacht te ge-
ven. In dit eerste gesprek is de volgende doelstelling geformuleerd: zicht krijgen 
op belemmerende en bevorderende factoren bij de voorgenomen organisatie-
verandering van een functie- naar een productgeoriënteerde organisatie.  De 
vraagstelling die daarbij werd geformuleerd was: wat zijn belemmerende en be-
vorderende factoren bij afdeling APKO (pseudoniem) bij de voorgenomen ver-
andering van een functie- naar een productgeoriënteerde organisatie?  
Voor de aanpak werd de organisatie twee mogelijke insteken voorgelegd voor 
het onderzoek: er wordt gekozen voor een lastige afdeling en men leert van de 
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barrières die daar bestaan, er wordt gekozen voor een goed lopende afdeling 
en leert van wat ze allemaal goed doen en stelt dat als voorbeeld voor anderen.  
 
In het tweede gesprek, met het MT-lid en één van de twee stafleden, is de keu-
ze gemaakt voor de afdeling APKO. Deze keuze is geleid geweest door de vol-
gende afwegingen.  
- Men vond de focus op het positieve dat als voorbeeld voor andere afdelin-
gen kon dienen een aantrekkelijke optie. Dit deed sterk wijzen naar de afde-
ling APKO: deze afdeling werd al langer gezien als voorbeeld voor en door 
de rest van de organisatie.  
- De onderzoekseenheid moest aan de voorwaarde voldoen dat er sprake is 
van een historie van interactie. Dat wil zeggen: kortdurende samenwer-
kingsve rbanden zijn minder geschikt voor het gebruik van deze methodiek 
(een contra-indicatie die uit de vorige casestudy bleek). Om die reden kon 
niet een tijdelijke keten of een tijdelijk project als onderzoekseenheid worden 
gehanteerd. Hoewel er binnen de afdeling APKO met name in projecten 
werd gewerkt, was het als zodanig een al langer bestaande afdeling. 
- Om dezelfde reden moest er sprake zijn van een redelijk identieke context. 
- De leidinggevende/verantwoordelijke voor de betreffende onderzoekseen-
heid moest het onderzoek wenselijk achten op dat moment. De leidingge-
vende van de afdeling APKO was één van de mensen die aan het MT-lid 
voorstelde dit onderzoek te laten uitvoeren. Hij stond dus achter het onder-
zoek. 
- De afdeling moest voldoende groot zijn en dezelfde organisatieverandering 
voor de boeg hebben als de overige afdelingen zodat de onderzoeksresulta-
ten breder konden worden gebruikt. De afdeling APKO stond voor dezelfde 
verandering als de overige afdelingen van de betreffende directie. 
 
Een bijkomstig voordeel van de afdeling APKO was dat deze afdeling meer dan 
de andere te maken had met andere gelaagdheden in de organisatie. 
 
Omdat er enige zorg bestond of de onderzoeksresultaten binnen de afdeling 
APKO voldoende inzichten op zouden leveren voor de gehele directie, is afge-
sproken dat de betreffende respondenten over hun beelden zouden worden be-
vraagd over de rest van de organisatie. De vraag die daartoe werd gesteld is 
waarom andere afdelingen eventueel niet multidisciplinair zouden werken en 
welke belemmeringen zij bij anderen zouden zien? 
 
Binnen de afdeling APKO is gezocht naar een representatieve selectie van res-
pondenten. Er bleken drie profielen werknemers te kunnen worden onderschei-
den: ‘echte’ ambtenaren die er ook al lang werken, externen en ex-externen. Dit 
onderscheid was bovendien relevant voor het doel van het onderzoek omdat er 
sprake zou zijn van grote mentaliteitsverschillen die de verandering naar multi-
disciplinair werken zouden kunnen belemmeren. Voor de selectie waren lijsten 
beschikbaar met de gegevens van het arbeidsverleden van de werknemers. De 
selectie is gemaakt met de leidinggevende van de afdeling. 
 
Voor de introductie van het onderzoek was aanvankelijk besloten om een ple-
naire bijeenkomst van de afdeling te gebruiken om het onderzoek bekend te 
maken. Het MT-lid zou daarbij aanwezig zijn om het onderzoek voldoende ge-
wicht mee te geven. De intentie was namelijk de resultaten te gebruiken voor de 
start van het (cultuur)verandertraject. Een bijeenkomst voor de hele afdeling 
stond voorlopig echter niet gepland waarom werd besloten het onderzoek te 
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starten zonder plenaire aftrap. Respondenten zouden individueel benaderd 
worden.  
 
Uiteindelijk zijn tien ‘ongeschreven regel-gesprekken’ gevoerd. Omdat er al snel 
een volledig consistent beeld ontstond en de latere respondenten de eersten 
bleken te bekrachtigen, leek het de onderzoekers onnodig meer gesprekken te 
voeren.  
 
10.7.3 Resultaten van de casestudy 
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Casestudy 6, tabel 2 inventarisatie ongeschreven regels 
























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Casestudy 6, tabel 3 inventarisatie ongeschreven regels  
Hoofdstuk 10  Casestudies  
 
































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Casestudy 6, tabel 4 inventarisatie ongeschreven regels 
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Casestudy 6, De ongeschreven regels verdeeld over de perspectieven, tabel 2





















































































































































































































































































































































































































































































































































































Casestudy 6, De ongeschreven regels verdeeld over de perspectieven, tabel 3
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Casestudy 6, De ongeschreven regels verdeeld over de perspectieven, tabel 4










































































































































































































































































































































































































































































































Casestudy 6, De ongeschreven regels verdeeld over de perspectieven, tabel 5 
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Toelichting op de tabel: het contextperspectief 
De afdeling APKO wordt gekenmerkt door een zeer grote mate aan vrijheid en 
dynamiek. Een ongeschreven regel die daar mee samenhangt is: ‘je mag je 
overal mee bemoeien’. Het management heeft daarbij de overtuiging dat aan-
gaande hun eigen werk professionals zelf het beste keuzes kunnen maken. Het 
maken van de juiste keuzes veronderstelt echter dat de consequenties van 
keuzes overzien kunnen worden. Dit stelt eisen aan de transparantie van de or-
ganisatie. Deze was echter zeer laag en het management verkeerde daarom in 
de verkeerde veronderstelling dat in de werkzaamheden steeds goede keuzes 
werden gemaakt. Vervolgens ontbreken de monitoringssystemen om verkeerde 
keuzes te ontdekken: rapportages zijn geen objectieve verslagleggingen op ba-
sis van heldere criteria. In rapportages wordt een eventueel slecht verloop van 
een project niet gemeld, slechte punten worden als ‘verbeterpunten’ genoteerd 
en in het algemeen worden rapportages gebruikt voor persoonlijke profilering. 
Verder is er een groot aantal ongeschreven regels dat ervoor zorgt dat mana-
gement geen eerlijke kritiek te horen krijgt. Voorbeelden zijn: ‘wees loyaal naar 
boven toe’ en ‘wees niet te kritisch tegenover de organisatie’. Ten slotte werkt 
het management mee aan een aantal disfunctionele culturele aspecten. Zo 
wordt het ten eerste niet erg gevonden als een project faalt, als het maar goed 
gecommuniceerd wordt: het is een ‘pleasing culture’. Naast ‘we zijn hier aardig 
voor elkaar’ wordt voor het niet afrekenen van projectleiders vaak verwezen 
naar de complexiteit van de projecten: als het misloopt is daar nauwelijks ie-
mand voor aan te wijzen. Uit de motivatoren blijkt echter dat men er gezamen-
lijk veel belang bij heeft het gebrek aan transparantie en de complexiteit in 
stand te houden. Door gebrek aan transparantie –  de afwezigheid van heldere 
klant-leverancierrelaties, scherpe criteria, eisen, rapportages en evaluaties – is 
het immers mogelijk in alle vrijheid te werken. Bovendien leidt het tot leuk (dy-
namisch) werk, het is goed voor je carrière en status omdat complexiteit de 
kans vergroot op ‘brand’. Door branden te blussen ben je zichtbaar en bran-
denblussers maken carrière, zo blijkt uit het onderzoek. De enige motivator die 
afdelingsleden meer transparantie doet wensen is ‘je werk goed doen’. Aan vrij-
heid en leuk, dynamisch werk wordt echter meer waarde gehecht. 
Ten tweede houdt het management de ‘brandweermannencultuur’ (een term in 
de organisatie zelf) in stand door het gebrek aan transparantie te laten bestaan 
en wanneer een project mis dreigt te gaan, een projectgroep te formeren en 
een projectleider aan te stellen. Deze projectleider wordt gevraagd op basis van 
zijn kwaliteiten als brandenblusser. Gevraagd worden geeft veel status, is goed 
voor de carrière, en grote druk op een project geeft veel vrijheid en dynamiek. 
De brandweermannencultuur blijft op deze manier dus bestaan. Eén en ander 
schrijven de onderzoekers toe aan onbewustheid, niet aan onwil. Het manage-
ment toonde een sterk lerende houding zowel voor het onderzoek als tijdens de 
presentatie ervan: men was gretig naar de resultaten.  
Samengevat versterkt de context vanuit een niet-transparante structuur, de af-
wezigheid van een goed rapportage/monitoringssysteem en een aantal gedra-
gingen en verkeerde aannames van het management de aanwezige onge-
schreven regels. De effecten op het organisatieleervermogen zijn in de tabel 
weergegeven.  
 
Toelichting op de tabel: het emotieperspectief  
De cultuur laat zich het best omschrijven als een ‘pleasing culture’: men is heel 
aardig voor elkaar met enerzijds als gevolg dat er een zeer prettige werksfeer 
is, veel sociale veiligheid en ‘positive affect’. Positive affect heeft in het alge-
meen een gunstige invl oed op associatievermogen, samenwerkingsbereidheid 
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en dergelijke. Eén van de respondenten maakte daarover de opmerking ‘we 
samenwerken ons te pletter’. Anderzijds is het gevolg van deze cultuur dat kri-
tiek weliswaar bestaat, maar slechts weinig invloed heeft op gedrag en organi-
satie omdat deze ofwel niet wordt geuit, ofwel op een manier wordt gebracht die 
de boodschap niet of nauwelijks doet overkomen. 
 
Toelichting op de tabel: het mentale perspectief 
Over de overtuiging ‘professionals maken de beste keuzes’ is hierboven al één 
en ander gezegd. Een andere collectieve overtuiging is dat problemen altijd wel 
weer opgelost worden. Dit hangt samen met het feit dat als een project mis 
dreigt te gaan en de deadline niet wordt gehaald, er eenvoudig extra capaciteit 
wordt aangetrokken. Dit gebeurt zowel binnen als buiten de organisatie. Geld 
speelt bij grote projecten, zeker met een politiek gezicht, geen rol. Problemen 
worden dus ook altijd wel weer opgelost. De (terechte) overtuiging leidt echter 
tevens tot het niet zoeken naar structurele verbeteringen wat de genoemde 
brandenblussencultuur in stand houdt. Als de organisatie daarbij om kostenver-
antwoording gevraagd wordt, kampt de organisatie met een groot probleem. 
 
Toelichting op de tabel: het motivatieperspectief 
Het management had de logische aanname dat het een goed teken was voor 
de kwaliteit van de organisatie dat de mensen op de afdeling buitengewoon 
energiek rondliepen. Dit hangt echter meer samen met het feit dat alle motivato-
ren in zeer hoge mate worden bevredigd dan dat er goed gewerkt wordt. Daar-
bij ligt, zo bleek, in deze organisatie het commitment bij een inspanningsver-
plichting – hoewel bijvoorbeeld afwezigheid zeer makkelijk wordt getolereerd – 
en ligt de commitment niet bij een van tevoren scherp gedefinieerd resultaat. 
Eén van de respondenten gaf commentaar op de inspanningsverplichting bin-
nen deze organisatie: ‘Je best doen kan met vijf man en met twintig man’. Om-
dat ‘resultaat’ niet gekoppeld is aan het aantal mensen dat is ingezet en het feit 
dat ‘geld geen rol speelt’ bij grote projecten, neigen projecten binnen deze or-
ganisatie ertoe vanzelf groter te worden.  
 
Toelichting op de tabel: het ervaringsperspectief 
De effecten op het organisatieleervermogen van de ongeschreven regels die 
gegroepeerd zijn onder het ervaringsperspectief zijn in de tabel weergegeven 
en waar nodig in het bovenstaande reeds toegelicht.  
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10.8 Samenvatting en conclusies 
In dit hoofdstuk zijn zes casestudies behandeld met het doel te kijken of: 
1. de vijf perspectieven behulpzaam zijn voor het interpreteren van de on-
geschreven regels in het licht van het organisatieleren; 
2. de methode eenvoudig toepasbaar is door anderen dan de ontwikke-
laar 
 
De eerste paragraaf beschreef een aantal ontwikkelingsresultaten over het ge-
heel van de casestudies heen. Vervolgens behandelde elke paragraaf een ca-
sestudy. De verslaglegging bestond daarbij uit een beschrijving van de organi-
satie, de onderzoeksaanpak, de ongeschreven regels die gevonden zijn, de in-
deling naar de vijf perspectieven en een evaluatie van de eventuele ontwikke-
lingsresultaten van de betreffende studie.  
 
Met de casestudies is aangetoond dat met het interpreteren van de ongeschre-
ven regels vanuit de vijf perspectieven een inventarisatie kan worden gemaakt 
van belemmerende en bevorderende factoren in de organisatie. Uiteraard kan 
niet beweerd worden dat deze inventarisatie uitputtend is maar het blijkt vrucht -
baar te zijn om meerdere perspectieven op organisatieleren te onderscheiden 
en de ongeschreven regels te gebruiken om organisatieleervermogen te dia-
gnosticeren. 
 
Een belangrijke contra-indicator voor de etnografische methode van Scott-
Morgan is de afwezigheid van een krachtenveld waarbinnen mensen hun moti-
vatoren trachten te bevredigen. Indien er geen relatie is tussen de werkzaam-
heden binnen de betreffende organisatie en het bevredigen van motivatoren, 
ontwikkelen zich vanuit deze context geen ongeschreven regels. Er kunnen dan 
dus geen duidelijke relaties worden gelegd. De ongeschreven regels die in de 
gesprekken naar voren komen, kunnen weliswaar met het raamwerk worden 
geïnterpreteerd maar door het ontbreken van belangrijke relaties is de kracht 
van de diagnostiek weg.  
 
Uit de casestudies blijkt dat de indeling met behulp van de vijf perspectieven 
een overzichtelijke diagnose kan worden gesteld van het organisatieleervermo-
gen. Er kan worden verondersteld dat dit de interventiekeuze vergemakkelijkt 
doordat bepaalde perspectieven duidelijk meer leerbelemmeringen zichtbaar 
maken dan andere. De vraag hoe een belemmerende factor geneutraliseerd, 
dan wel omgekeerd kan worden, is het vlak van de interventiekunde. De inter-
ventiekunde als zodanig valt buiten het bestek van dit onderzoek.  
 
De methode van Scott-Morgan is als zodanig buiten dit onderzoek gehouden en 
is niet aangepast. Het raamwerk is echter verfijnd en aangescherpt. Het resul-
taat is de tabel in de paragraaf ‘ontwikkelingsresultaten over de casestudies 
heen’. Deze tabel is vervolgens gebruikt bij de presentatie van de casestudies 
in dit hoofdstuk.  
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Conclusie en reflectie 
10.   
11.1 Terugblik op de onderzoeksvragen 
De doelstelling die voor dit onderzoek was gedefinieerd was: het vergroten van 
de toepasbaarheid van de methode van Scott-Morgan zodanig dat deze metho-
de beter bruikbaar wordt voor het diagnosticeren van het leervermogen van or-
ganisaties. Vanuit deze doelstelling is de volgende vraagstelling geformuleerd. 
Welke perspectieven op leren en leervermogen kunnen in de literatuur onder-
scheiden worden met het oog op een analyse van ongeschreven regels om het 
leervermogen van een organisatie te diagnosticeren?  
 
Uiteindelijk bleek de literatuur te ordenen in vijf perspectieven die elk een ander 
licht wierpen op belemmerende en bevorderende factoren van leervermogen 
van organisaties. Met dezelfde vijf perspectieven is vervolgens onderzocht wel-
ke betekenissen in de literatuur aan ongeschreven regels worden toegekend. 
Het eerste perspectief betreft de context  waarin organisatieleden leren. Het be-
treft de organisatiestructuur, de systemen en de signalen van het management. 
De context waarbinnen mensen leren kan ook worden beschouwd als de con-
text waarbinnen organisatieleden ongeschreven regels ontwikkelen.  
Het tweede perspectief betreft de rol van emotie in leren. De literatuur kent ver-
schillende rollen toe aan emotie in relatie tot leervermogen van mensen (in or-
ganisaties). Deze rollen zijn onderverdeeld in cognitieve, affectieve aspecten en 
de rol van emotionele competentie in leren. Ongeschreven regels kunnen vol-
gens de literatuur een emotie-regulerende werking hebben en dus op die ma-
nier van invloed zijn op leren. Zo wordt wel gesproken van ‘feeling rules’.  
Het derde perspectief betreft mentale aspecten. In de literatuur wordt leren vaak 
gedefinieerd als het ontwikkelen en bijstellen van mentale modellen. Mentale 
modellen worden wel gezien als het geheel van opvattingen, aannames, over-
tuigingen van mensen. Ongeschreven regels worden direct en indirect in ver-
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band gebracht met mentale modellen, met name door cultuurtheoretici. Verder 
brengt de literatuur leren in verband met kernmerken van het denken zoals re-
flectie- en analytisch vermogen. 
Het vierde perspectief betreft het motivatieperspectief. Vanuit dit perspectief 
wordt gekeken naar de primaire drijfveren (motivatoren) van mensen. Motivatie, 
commitment en drijfveren worden daarbij in verband gebracht met leren. De 
systematiek van Scott-Morgan brengt de motivatoren van de organisatieleden in 
kaart. Bovendien kunnen ongeschreven regels geïnterpreteerd worden met het 
doel belangrijke motivaties en commitments van organisatieleden in kaart te 
brengen.  
Het vijfde perspectief ten slotte betreft de ervaring die mensen al of niet op kun-
nen doen in de organisatieomgeving en van deze ervaringen effectief leren. Dit 
perspectief is toegevoegd omdat in de literatuur ervaring van groot belang wordt 
geacht voor leren.  
 
Uit toepassingen in de casestudies blijkt dat door de ongeschreven regels te in-
terpreteren met behulp van de vijf perspectieven, leerbevorderende en leerbe-
lemmerende factoren in kaart kunnen worden gebracht. De vijf perspectieven 
maken het dus mogelijk de ongeschreven regels op dusdanige (veelzijdige) wij-
ze te interpreteren dat een diagnose gesteld kan worden van het leervermogen 
van een organisatie.  
 
Omdat het een uitbreiding van een methode betreft en het doel was een con-
creet toepasbare methode aan te leveren, was de praktische bruikbaarheid een 
nevendoel. Een aanvullende vraagstelling was dan ook: op welke wijze kunnen 
de onderscheiden perspectieven in de praktijk gebruikt worden om de onge-
schreven regels te analyseren?  
 
De vijf perspectieven zijn uitgewerkt en er zijn kenmerken herleid die onderge-
bracht zijn in een raamwerk. Met dit raamwerk worden vervolgens de data geïn-
terpreteerd die voortkomen uit de toepassing van de methode van Scott-
Morgan (beschreven in hoofdstuk drie). Deze data betreffen de ongeschreven 
regels, hun oorzaken, effecten en gerelateerde ongeschreven regels. De inter-
pretatie met behulp van het raamwerk heeft plaatsgevonden in de casestudies. 
Gezien de doelstelling van het onderzoek is daarbij tevens onderzocht welke 
praktische problemen zich voordoen wanneer de onderscheiden perspectieven 
gebruikt worden om de ongeschreven regels te analyseren.  
 
Doordat in de systematiek van Scott-Morgan de belangrijkste relaties worden 
gelegd tussen de ongeschreven regels, hun oorzaken en effecten, bleek het 
toewijzen van ongeschreven regels aan de verschillende perspectieven uitein-
delijk eenvoudig. Het raamwerk onderging echter wel wijzigingen: aanvankelijk 
waren de perspectieven te ruim gedefinieerd. Pas nadat elk duidelijker waren 
geordend op basis van uitwerkingen in de hoofdstukken waarin de literatuur 
was geordend, bleek toepassing eenvoudig. Verder is er een belangrijke contra-
indicator voor de methode van Scott-Morgan ontdekt. Indien er geen relatie is 
tussen de werkzaamheden binnen de betreffende organisatie en het bevredigen 
van motivatoren, ontwikkelen zich vanuit deze context geen ongeschreven re-
gels. Er kunnen dan geen duidelijke oorzakelijke relaties worden gelegd met als 
gevolg dat er geen goede diagnose van het organisatieleervermogen kan wor-
den gesteld.  
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11.2 Contributies aan de bedrijfskundige kennisontwikkeling 
De onderzoeker denkt en hoopt op een aantal manieren een bijdrage geleverd 
te hebben aan de bedrijfskundige kennisontwikkeling. In de eerste plaats is een 
organisatie-etnografische onderzoeksmethode toegevoegd aan bestaande me-
thoden en instrumenten om een diagnose te kunnen stellen van het organisatie-
leervermogen. Organisatie-etnografie, waarbij gekeken wordt naar concrete ge-
institutionaliseerde gedragspatronen, is nog nauwelijks toegepast binnen de 
managementwetenschappen in het algemeen. Enerzijds betreft het een metho-
de die de wetenschappelijke proeve kan doorstaan, anderzijds betreft het een 
methode die door practitioners in het veld kan worden gehanteerd. 
Een tweede toevoeging aan de bedrijfkundige kennis wordt gedaan door het 
aanreiken van een raamwerk: een manier om de bestaande en uitgebreide bo-
dy of knowledge gerelateerd aan leervermogen op logische wijze te ordenen.  
Een derde toevoeging ligt op het vlak van verbindingen tussen verschillende 
theoretische disciplines met hun betekenis voor de bedrijfskunde, de theorie 
over organisatieleren in het bijzonder. Zo zijn bijvoorbeeld motivatietheorieën in 
relatie gebracht tot leren (in organisaties). Dit zelfde geldt voor (cognitieve) 
emotietheorieën.  
Ten slotte is het concept ongeschreven regels vanuit verschillende disciplines 
benaderd en in relatie gebracht met begrippen uit de bedrijfskundige disciplines 
en organisatieleren in het bijzonder. Dit geldt voor begrippen als sensemaking, 
perceptie en mentale modellen.   
 
11.3 Methodologische reflectie  
Van aken blijkt zeer geschikt om een ontwikkelonderzoek te beschrijven. Een 
groot voordeel is dat gestart kan worden met een instrument dat zich in de prak-
tijk heeft bewezen maar nog niet wetenschappelijk is getoetst. Dat heeft als 
voordeel dat de onderzoeker zich geen zorgen hoeft te maken over de prak-
tijkrelevantie en de bruikbaarheid.  
 
Een lastigheid van dit onderzoek was dat de onderzoeker steeds moest bewa-
ken op welk niveau gezocht werd naar bevindingen. Zo gingen de casestudies 
niet om het vinden van een inhoudelijke oplossing van het probleem. Bovendien 
richtten de casestudies zich niet op de al bestaande methode om de onge-
schreven regels (met hun oorzaken en effecten) te achterhalen. Daarbij liepen 
soorten onderzoek door elkaar. Binnen de casestudies deed de onderzoeker 
etnografisch onderzoek, terwijl dat niet de onderzoeksmethode van deze studie 
was. Zowel het organisatieprobleem als de geïnventariseerde ongeschreven 
regels, dienden als illustratie van (de manier waarop) het raamwerk dat ontwik-
keld was om de ongeschreven regels te interpreteren en als zodanig een dia-
gnose te kunnen stellen van het organisatieleervermogen. De verslaglegging 
diende dus ook de ontwikkeling van dit raamwerk – en haar toepassing – weer 
te geven. 
 
Voor het bepalen van de externe geldigheid van een te ontwikkelen instrumen-
tarium, zo geeft Van Aken aan, moet gezocht worden naar de indicaties en de 
contra-indicaties. Hiermee wordt de reikwijdte van de methode bepaald. Het 
lastige daarbij was dat een raamwerk altijd gebruikt kan worden om ongeschre-
ven regels te interpreteren en van betekenis te voorzien in relatie tot het leer-
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vermogen van de organisatie. Contra-indicaties moesten dan ook niet gezocht 
worden ten aanzien van hetgeen ontwikkeld was in deze studie (het raamwerk). 
Dit betekende echter niet dat de methode met de uitbreiding van het raamwerk 
altijd en overal  toepasbaar zou zijn. Om contra-indicaties te kunnen ontdekken, 
is dus het onderwerp van onderzoek op dat punt verbreed naar het raamwerk 
en de methode van Scott-Morgan. Dit was legitiem in relatie tot de doelstelling 
van het onderzoek. Indien immers de ongeschreven regels met hun oorzaken 
en effecten niet adequaat in kaart konden worden gebracht, zou de waarde van 
de totale diagnose van het organisatieleervermogen ook (sterk) verminderen. 
Om die reden zijn bewust verschillende organisatieomgevingen opgezocht en 
zijn contra-indicaties ontdekt.  
 
Omdat de doelstelling van de studie was een instrument te ontwikkelen dat toe-
gepast kon worden door anderen dan de onderzoeker, moest een manier wor-
den bedacht om te waarborgen dat het onderzoeksproduct begrijpelijk was voor 
en toepasbaar was door anderen. De beste manier om dit te bereiken was door 
casestudies door co-onderzoekers te laten uitvoeren. Hiermee werd weliswaar 
een geldigheidscriterium bereikt, de betrouwbaarheid van het onderzoek kwam 
ermee in het geding. Om de betrouwbaarheid toch te garanderen, is zorgvuldig 
bewaakt dat de co-onderzoekers te werk gingen volgens geijkte regels van 
kwalitatief onderzoek. Lopende de casestudies werden daartoe frequent ge-
sprekken gevoerd tussen onderzoeker en co-onderzoekers en er werden nauw-
keurige eisen gesteld aan rapportage en documentatie.  
 
Een kritiekpunt op de gevolgde onderzoeksstrategie kan zijn dat ik er met deze 
onderzoeksstrategie niet achterkom of er niet een veel logischer of eenvoudiger 
manier is om organisatieleervermogen te diagnosticeren? Dit is echter niet de 
doelstelling van dit onderzoek. In dit onderzoek is vertrokken vanuit de aanna-
me dat de ongeschreven regels van waarde kunnen zijn voor het diagnostice-
ren van organisatieleervermogen omdat zowel bij leren als bij ongeschreven re-
gels gedragspatronen centraal staan. 
 
Ten slotte zou men kunnen stellen dat men van een onderzoeker moet kunnen 
verwachten dat hij in staat is aan te geven wat hij met zijn ontwikkelde raam-
werk allemaal niet  ziet aan betekenissen van ongeschreven regels in relatie tot 
het leervermogen van een organisatie. Gezien het ontwerp van dit onderzoek 
weet ik echter als onderzoeker niet wat ik niet zichtbaar maak omdat steeds als 
ik een perspectief tegenkwam in de literatuur wat iets zichtbaar maakte wat ik 
voorheen in het model niet zichtbaar had gemaakt, ik een toevoeging deed. 
Daarbij moet wel worden opgemerkt dat het raamwerk is ontwikkeld voor het in-
terpreteren van ongeschreven regels. Zaken die mogelijkerwijs het organisatie-
leervermogen betreffen maar niet tot uiting komen in de ongeschreven regels, 
zijn niet onderwerp van studie – en het model – geweest. Na verloop van tijd is 
het raamwerk bevroren en is er ervaring mee opgedaan tijdens casestudies.  
 
11.4 Beperkingen van het onderzoek 
Een eerste beperking van dit onderzoek is dat er geen (nieuwe) theorie ontwik-
keld wordt over organisatieleren en organisatieleervermogen. Het theoretisch 
kader (raamwerk) bestaat uit de samenvoeging van bestaande theorieën die di-
rect of indirect het organisatieleren of leervermogen betreffen.  
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Een tweede beperking bevindt zich in de methode van Scott-Morgan waarop 
wordt doorontwikkeld. Deze organisatie-etnografische methode maakt geen ge-
bruik van een aantal elementen waar andere etnografische methoden juist wel 
op gericht zijn. Voorbeelden zijn het bewust gebruik van (groeps)observaties, 
culturele artefacten, (helden)verhalen ed. Mogelijke aanvullingen op de metho-
de van Scott-Morgan in deze trant, zijn niet onderzocht. Hier valt echter tegenin 
te brengen dat het materiaal dat gegenereerd wordt door toepassing van de 
methode (meer dan) rijk genoeg is om een diagnose te stellen van het organi-
satieleervermogen. Juist omdat in dit bedrijfskundig onderzoek als doel is ge-
steld een methode op te leveren die direct bruikbaar is door practitioners in het 
veld, zou ‘meer dan nodig’ de methode ontkrachten. In dat opzicht zou de be-
perking van dit onderzoek ernstiger zijn op het moment dat de methode en het 
raamwerk dermate bewerkelijk zijn dat deze voor practitioners onbruikbaar is. 
Op dit laatste kan ontkennend worden geantwoord: de onderzoeker is inmiddels 
werkzaam als organisatieadviseur evenals de co-onderzoeker in de laatste ca-
sestudy. Niet alleen de opdrachtgever maar ook wij als adviseurs waren zeer 
positief gestemd over de uitkomst en de kostenefficiëntie (gemeten in aantal 
adviesdagen en belasting van de organisatie). Hierbij kon worden vergeleken 
met andere adviesinstrumenten die voor gelijksoortige doelen worden gebruikt.  
Twee andere beperkingen van de methode van Scott-Morgan en dus van dit 
onderzoek zijn: Ten eerste dat met het formuleren van ongeschreven regels 
homogenisering plaatsvindt: betekenissen van mensen worden tot algemene 
delers gemaakt, waarmee ook veel verloren gaat (verg. Van Dijk, 1989; Her-
mans, 1990). Ten tweede verwerft men met de ongeschreven regelgesprekken 
wel informatie over de belemmerende aspecten van de context (structuren en 
systemen) maar voor het bepalen van een juiste oplossingsstrategie, kan het 
noodzakelijk zijn preciezer te kijken naar de manier waarop de arbeid is ver-
deeld en naar de aard en kwaliteit van de (of een gebrek aan) systemen.  
 
Een derde beperking ligt niet in de organisatie-etnografische methode maar in 
het feit dat weliswaar verondersteld kan worden dat een goede diagnose, een 
goede interventie vergemakkelijkt, mogelijke interventies niet zijn onderzocht. 
Het onderzoek heeft zich beperkt tot de ontwikkeling van een raamwerk om een 
goede diagnose te kunnen stellen.  
 
Een vierde beperking ten slotte is dat de relatie tussen organisaties en hun om-
geving is niet in het onderzoek meegenomen. Uiteraard is voor het organisatie-
leervermogen de omgeving essentieel: de omgeving moet mede sturend zijn 
voor de richting waarin een organisatie zich ontwikkelt en verbetert. Dit onder-
zoek heeft zich echter beperkt tot de interne gedragsdynamieken. 
 
11.5 Suggesties voor verder onderzoek 
Een logisch vervolg op deze studie zou zijn te achterhalen of een adequate in-
terventie direct afgeleid zou kunnen worden uit ordening van de ongeschreven 
regels in het raamwerk. Een veronderstelling daarbij zou kunnen zijn dat het 
perspectief dat de meeste leerbelemmerende factoren zichtbaar maakt, het per-
spectief is waarbij aangegrepen moet worden.  
Een andere vraag voor vervolgonderzoek zou kunnen zijn op welke wijze onge-
schreven regels maximaal benut kunnen worden voor het verbeteren van het 
organisatieleervermogen? Daarbij wordt niet gedoeld op diagnose maar op in-
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terventie, al kunnen beide dicht bij elkaar liggen en overlappen: omdat hier 
sprake is van kwalitatief onderzoek maar ook omdat leren draait om bewust-
wording is een diagnose ook een interventie te noemen. Als het bewust maken 
van de organisatie de interventiekeuze is, is daarbij de vraag hoe dit het beste 
zou kunnen gebeuren. Verondersteld kan worden dat voor maximaal leereffect 
op organisatie niveau de hele organisatie betrokken moet worden (verg. Van 
Nistelrooij, 1999). De ongeschreven regels zouden als materiaal in een large-













Five perspectives on unwritten rules 
A research method to diagnose an organisation’s learning capacity 
Introduction 
Management science is characterized by its responsibility to take account for 
practitioners on the one hand and accumulating knowledge according to criteria 
of science on the other hand. Methods and instruments with evident value de-
veloped by practitioners may be an interesting start of scientific research. One 
such method is presented in Scott-Morgan’s ‘The unwritten rules of the game’ 
(1994). A first motive to start this research was positive experiences with this 
method. A second motive was the assumption that an analysis of the unwritten 
rules, may give insight relative to an organisation’s learning capacity. 
 
The purpose of this research was to develop a conceptual framework to inter-
pret the unwritten rules in relation to organizational learning, which could be of 
use for consultants, managers and researchers. A first premiss in this study is 
that organizations can improve their learning capacity when they are conscious 
of their learning impediments. A second premiss is that the variety of possible 
learning inhibiting factors is equivalent to the variety of factors that govern be-
havior and learning. This implies that a learning theory must be used that em-
braces the multiplicity of behavior, learning and (underlying) unwritten rules. In 
this way I endeavored to gain insight into the consequences of the unwritten 
rules for the organization’s learning capacity.  
 
A comparison to other qualitative research currents and methods showed that  
Scott-Morgan’s method can be typified as an organisation-ethnographic method 
since it studies institutionalised behavior in organisations. One of the demands 
of ethnography is the role of an external researcher: ‘it would hardly be fish to 
discover water’. Organisation-ethnography is an interesting addition to current 
research and management methods in management science.  
Surfacing the unwritten rules  
According to Scott-Morgan unwritten rules develop in a force field of three ‘mag-
nets’: people’s motivators, enablers (people with power of decision making) and 
‘triggers’. By collecting information about employees’ motivators (what they 
want to achieve);  by identifying the people who (they think) may or may not en-
able them to achieve these goals; and finally by establishing how employ ees 
think to achieve what they want to achieve, Scott-Morgan maps the organiza-
tion’s force field. With the help of an intelligent interview technique the unwritten 
rules are brought to surface and recurring patterns of behavior are revealed. A 
special interview technique is required because interviewees are usually not 
consciously aware of unwritten rules they tend to follow. The last phase in the 
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method is linking the unwritten rules with the organization’s problems, also 
brought to light during the interviews.  
Organizational learning capacity 
The introduction to Part II presents a conceptualisation of organizational learn-
ing capacity, based on an analysis of the relevant literature. A metaphor is used 
to elaborate the concept. Organisations are seen as self-developping systems. 
Unwritten rules: a history of interactions  
Unwritten rules are considered to be a part of the informal organization. The in-
troduction to Part III provides a discussion of the concept. As soon as a rule is 
formally uttered by management, it becomes a management signal and there-
fore functions as if it were a ‘written rule’. Written rules are part of the formal or-
ganization. Unwritten rules are considered as a by-product of the formal organi-
zation but at the same time co-create the formal organization.  
 
Unwritten rules may work against the formal intentions of management but may 
also support them. One and the same unwritten rule may even have both posi-
tive and negative effects. And although unwritten rules are primarily seen as a 
by-product of the formal organization, they encompass much potential and intel-
ligence and much of the organization’s learning is taking place in this realm. At 
the same time, contrary to Stacey’s ‘shadow system’ (1996), unwritten rules do 
not always have a changing effect. Unwritten rules may well reinforce existing 
systems and create gridlocks. Unwritten rules may for example stimulate em-
ployees  to not be critical about existing organizational elements.  
 
Unwritten rules can be seen as the ropes of the organization’s culture. They re-
flect a history of interaction and arise in a process of sense making. Individual 
interpretations are shared in a process of common sense making. In this proc-
ess, patterns of (inter)action arise, that in turn, develop into unwritten, and writ-
ten rules. They, in turn, define the organization members’ cultural and formal 
context.  
A framework to make sense of the unwritten rules with respect to organizational 
learning  
Starting from the motivators of employees, Scott-Morgan explains organiza-
tional (patterns of) behavior primarily from the context of the organization (i.e. its 
structure and systems). In doing so, he misses some essential explanations of 
behavior. Based on an extensive study of the literature, five perspectives were 
distinguished that shed light on learning behavior and an organization’s learning 
capacity. These five perspectives were used to  develop a conceptual frame-
work for revealing barriers and stimulants for organizational learning.  
 
The five perspectives on learning are treated in chapters 4 to 8: the context per-
spective, the emotion perspective, the mental perspective, the motivation per-
spective and the experience perspective. Within the context perspective we look 
at the organization’s structure of work division and the organization’s systems. 
Within the emotion perspective we look at the influence of emotion on learning. 
We look at cognitive aspects, affective aspects and emotional competence. The 
mental perspective considers the role of mental models and human thinking be-
havior in learning processes. The motivation perspective considers the role of 
motivation and commitment in learning. Within the experience perspective, fi-
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nally, we look at the role of experience in learning and the requirements that 
should be fulfilled in order to have experience serve as a source for (organiza-
tional) learning. With respect to each regularity in behavior (each unwritten 
rule), one of the five perspectives reveals most with respect to organizational 
learning. 
 
Case studies  
In six case studies the unwritten rules were brought to surface with Scott-
Morgan’s method and subsequently interpreted with the conceptual framework 
developed in this research. In an iterative process the framework  was improved 
with regard to applicability and usefulness. The six cases are discussed in 
Chapter 10. Three case studies were carried out by couples of Master students 
to verify, if the framework could easily be used by others than the author. Fur-
thermore, their comments provided for additional reflection. This research, and 
hence the case studies, ended with the diagnosis and therefore did not include 
interventions in the organizations involved.  
Final reflections 
The contributions of this study to management science may be at first an or-
ganisation-ethnographic method to diagnose an organisation’s learning capac-
ity.  
Second, this study offers a framework that orders the current body of knowl-
edge with respect to organisational learning. Third, it connects different theo-
retical disciplines to management science generally and organisational learning 
specifically. Last, the concept of unwritten rules is connected to central con-
cepts in management science. 
   
The research is presented methodologically by use of a design developed by 
Van Aken (1994). Furthermore the research method is described by differentiat -
ing a functional and an operational design. Chapter two elaborates the proce-
dures to guarantee reliability and validity, generalisation, operationalisation of 
concepts and other scientific criteria.  
 
The limitations of this research are firstly; no (new) theory is developed of or-
ganisational learning (capacity). The theoretical framework links up theories 
from different disciplines that directly or indirectly refer to organisational learn-
ing. A second limitation considers some factors related to Scott-Morgan’s way 
of doing organisation-ethnographic research. A third limitation considers the 
scope of research: interventions are not included. And finally, the environment 
of organisations is not included in the research. 
 
Suggestions for further research are first to find out if it is possible to determine 
whether it is possible to derivate an intervention from the unwritten rules, or-
dered by the framework. Second, to study the way unwritten rules can be used 
most effectively to improve the organisation’s learning capacity by intervening in 
the organisation.  
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